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INTRODUCCION
El interés de parte de ps
comprensión lectora no es nuevo,
siglo (Buey, 1908/1968); lo que s
en la concepción de cómo se da la
A principios de 1960 es
seiNalaban que la comprensión era
decodificación (Fries, 1962). Se
capaz de decodificar también lo
La evidencia fue mostrando que no
habilidades permitía en forma
texto. Es a partir de esta fec
marcado cambio en el enfoque de
comprensión; se empezó a concebir
proceso a través del cual el lector
en su interacción con el texto.
Bajo el marco general de la
diseflaron diferentes modelos para
proceso. Es a mediados de 1970,
comprensión se hace referencia
(Anderson, 1977; Rumelhart,
1975), de gramática de las
y Gleen, 1979; Thorndyke,
1976; Brown, ¡978).
1980
histor
1977) y
icólogos y educadores por la
data desde principios de
i se evidencia es un cambio
comprensión,
pecialistas en la lectura
el resultado directo de la
asumia que si el lector era
era de comprender lo leído.
siempre el dominio de estas
automática comprender el
ha cuando se evidencia un
la lectura y por ende de la
la comprensión como un
elabora el significado
Psicología Cognitiva se
describir como se da este
cuando al hablar de
a los conceptos de esquemas
), de estructuras (Minsky,
ias (Ftumelhart, 1975; Stein
de metiacognición (Flavelí,
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La nueva concepción refleja que la lectura es una
actividad cognitiva com
uso de diversas habili
como el reconocimiento
como utilizar el cono
significado del texto,
estructuras de conocimi
serie de estrategias de
coordinar el proceso de
Es así como la
interactivo, construct
estratégico que va más
recouocimiento de las
Este enfoque de
reforzado por la teorí
la que ocupa el tema c
Nuestro objetivo
conocimiento de la comp
pleja que requiere el desarrollo y el
dades; algunas de ellas especificas,
de las palabras, y otras generales,
cimiento previo para construir el
incorporar la nueva información a las
ento ya establecidas y utilizar una
solución de problemas para regular y
comprensión.
comprensión lectora es un proceso
ivo, inferencial, reflexivo y
allá de las habilidades básicas de
palabras aisladas.
la lectura se ha visto apoyado y
a e investigación metacognitiva, que es
entral de nuestra tesis.
fundamental es abordar el estudio y
rensión lectora desde la perspectiva
metacognitiva.
Las primeras definiciones del término metacognición’
se atribuyen a dos psicólogos representantes de la Psicología
Cognitiva (Flavelí y Brown), aún cuando anterior a ellos
otros psicólogos y educadores ya consideraban los componentes
auto—reflexivos y auto—reguladores en el aprendizaje, en
general, y en la lectura en particular ([)ewey, 1910; Huey,
l9O8/1968): Thorndike, 1917).
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Las ideas centrales del término ‘metacosnición se
refieren al conocimiento que tiene el sujeto de sus propios
procesos cognitivos y a las actividades de regulación y de
control de tales procesos.
El amplio conjunto de investigaciones que han surgido
desde esta perspectiva han mostrado que los estudiantes, en
especial los que presentan dificultades de aprendizaje y los
más pequellos, tienen déficits tanto en el conocimiento como
en el control de los procesos que intervi
aprendizaje; algo similar ocurre en el campo de
Al hablar de la lectura desde la
metaoognitiva hay que considerar el conocimiento
lector de Los procesos lectores y el control
procesos; el control se activa cuando el lector
se da este proceso de comprensión y utiliza
estrategias al darse cuenta de que no ha compr
enfoque metacognitivo de la lectura acentúa el ro
lector en la construcción o representación del
de~ texto. El lector debe ser flexible, modific
de la lectura para adaptar el objetivo o meta
características personales y a las del texto,
enen en el
la lectura.
perspectiva
que tiene el
sobre estos
evalúa como
una serie de
endido. Este
1 activo del
signif icado
ar el proceso
final a sus
evaluando y
controlando cómo se da este proceso de comprensión.
Los estudios
enfoque han
ognición, el
comprensión
los primeros
sobre la lectura que se han realizado desde
considerado los dos componentes de la
conocimiento y el control de los procesos
estudios han sido de tipo descriptivo, como
este
mctae
de ¡a
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los de Forrest—Pressley y Walter (1980, 1984), Paris y Myers
(1981), Garner y
muestran que, a
comprensión, los
eficaz un conjun
el texto; por
información dada
mentales sobre lo
establecer inferen
hacerse preguntas
Estas investi
Krauss
medida qu
lectores
to de est
ejemplo,
con el
que se
cias, i
sobre
gac ione
(1981—82),
e aumenta la
conocen y
rategias que
ojear el
conocimiento
está leyendo
dent if icar
lo leído,
s reflejan
etc.
edad y
aplican
le perm
texto
prev
re
la
resum
cómo
estos estudios
el nivel de
dc forma más
iten comprender
relacionar la
crear imágenes
parafrasear,
principal
texto, etc.
ITas pequeflos,
io
leer
idea
ir el
los ni
así como
básicos
los
de d
mal
ecod i
os
fi
ecto
i ón,
res que
pre
ya do
sentan
minan los procesos
problemas de
comprensión; pro
desconocimiento
para controlar
Estos ante
empírico, cuyo
de los procesos
EGB, poner a pr
diferencias en d
malos lectores y
de los procesos
Tras los
empezaron a rea
instruccional
Oha (1986, 1989
b lemas
de los
la propi
cedentes
objetivo
lectores
ueba la
icho con
estudiar
lectores y
resu 1 tados
lizarse una
como los de Pa
), l)uffy Ftoeh
originados, en parte, por un
procesos lectores y/o dificultades
a comprensión.
fundamentan nuestro primer estudio
central es determinar el conocimiento
en un grupo de estudiantes de So de
hipótesis de que existen marcadas
ocimiento entre el grupo de buenos y
la relación entre el conocimiento
la comprensión lectora.
de los estudios descriptivos
serie de estudios de tipo
lincsar y Brown (1984), Paris y
lcr y Herrmann (1988), Tegraskes
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y Daines (1989), Rottman y Cross (1990), etc. con el objeto
de mejorar la comprensión lectora, ensetíando una serie de
estrategias que le permiten al lector conocer y controlar el
proceso de la comprensión. La mayor parte de estos estudios
han realizado el entrenamiento fuera del contexto de la sala
de clase, han entrenado un número reducido de estrategias y
en un periodo de tiempo breve. Los resultados de los
diferentes estudios demuestran que los sujetos (normales o
con dificultades de aprendizaje) que han recibido el
entrenamiento (dentro o fuera del contexto de la sala de
clase) mejoran el nivel de comprensión lectora.
Frente a la evidencia de que los intentos realizados con
el fin de enseifar estos procesos son eficaces y se logran
mejoras significativas de la comprensión lectora, nos hemos
planteado el segundo estudio cuyo objetivo es aplicar un
programa de intervención a lo largo del curso escolar en
horas destinadas a la “lectura”, y estudiar la efectividad de
dicho programa en la mejora de la comprensión y del
conocimiento de los procesos lectores en sujetos de So de
EGB.
La importancia de mejorar la comprensión lectora es
totalmente reconocida, sabemos como los alumnos con
dificultades de comprensión fracasan en otras áreas de
estudio, tienen una auto—estima muy baja y están desmotivados
en el aprendizaje. Lo que proponemos, en concreto en este
segundo estudio, es enseflar la comprensión lectora
centrándonos en los procesos que tienen lugar antes, durante
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y después de leer; con lo cual
alumnos una serie de estrategias
flexiblemente en sus textos de lec
que están encaminadas a la pl
control de la comprensión. Para
se les va a enseñar a los
que pueden utilizarlas
tura habitual, estrategias
anificación, evaluación y
enseñar estos procesos
incorporamos elementos de la e
aprendizaje cooperativo y de
fin de que los alumnos lleguen
la comprensión.
La transición desde “aprender a leer
aprender” se facilita cuando el sujeto tiene
explicito de las estrategias de lectura
1984a; Palincsar y Brown, 1984).
En el desarrollo de la tesis se pueden
nseflanza
la enseñanza
a auto—contro
directa, del
recíproca con el
lar el proceso de
a “leer para
un conocimiento
(Baker y Brown,
diferenciar tres
En la primera parte hemos realizado la revisión
literatura respecto a los procesos de la lectura.
— La finalidad del Capitulo 1 es introduc
amplio marco teórico de la Psicología Cognitiva
nuestros estudios empíricos se conciben dentro
que enfatiza la importancia de los procesos
toda situación de aprendizaje y considera al
organismo activo capaz de transformar y
estímulos del medio ambiente.
— En el Capitulo II rey
surgido para describir
modelos que desde el en
que han
1 e o tu r a
de la
irnos en el
y ver cómo
de esta línea
cognitivos en
sujeto como un
procesar los
isamos los diferentes modelos
los procesos implicados en la
foque del procesamiento de la
partes.
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información dan cuenta del nuevo enfoque de la lectura.
— En el Capitulo III nos centramos en el tema
primordial de nuestra tesis, la metacognición y su relación
con la comprensión lectora. Nos referimos primero al concepto
de metacognición y posteriormente vemos su implicación en la
comprensión lectora.
— En el Capitulo IV abordamos la evaluación de los
aspectos metacognitivos de la comprensión lectora, señalamos
los diferentes procedimientos de evaluación e incluimos
algunos estudios que se han realizado en esta línea.
— En el Capitulo V nos referimos al entrenamiento
metacognitivo de la comprensión lectora; exponemos el
fundamento, las técnicas más utilizadas y diversos estudios
sobre la enseñanza de las estrategias de lectura.
La segunda parte es fruto de la revisión de los
diferentes programas de intervención diseñados para mejorar
la comprensión lectora desde la perspectiva metacognitiva.
Nos referimos en concreto al programa de intervención que
hemos implementado destacando sus aspectos m«s importantes.
En la tercera parte nos referimos a los dos estudios
empíricos realizados; el primero, de tipo descriptivo, que lo
consideramos estudio piloto, y el segundo de intervención
donde se aplicó el programa al que nos referíamos
anteriormente.
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CAPITULO It
PSICOLOGíA COGNITIVA
Antes de hacer
lineas de interés de
destacar que en psi
simultánea, más que
de diferentes discipí
métodos de investigac
una breve
la Psicologta
cologia se
lineal, como se
mas, en cuanto
ión.
introducción sobre algunas
Cognitiva, es necesario
ha dado una evolución
refleja en la aportación
a su objeto de estudio y
1 . - ANTECEDENTES
Se puede decir que la psicología cognitiva, como tal,
surge a mediados de 1950 a raíz de una serie de factores,
algunos internos y otros ajenos a la Psicología.
1.1.- FACTORES INTERNOS
En relación a los factores internos vamos a considerar
la crisis del conductismo, sistema que dominaba en la
psicología académica durante varias décadas (1910—1950), la
aportación de la psicología genética y la de la psicología
soviética.
1.1.1.— Crisis del conductismo
Desde el conductismo clásico representado por
en el que se sostenía que la psicología se debía
describir los estímulos, las respuestas motoras del
Wat son,
limitar a
organismo
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y las asociaciones regulares entre el
conducta animal , se fue evolucionando
sistemático, cuyos representantes son
Skinner; estos psicólogos se centraron
los seres vivos, incluyendo el hombre,
cuenta, al igual que Watson, el estudio
la mente por considerarlos inobservab
estímulos y respuestas físicamente
posterioridad surge la denominada psíc
es en esta última fase del conductismo
estudiar la conducta desde un punto
psicológico; se consideran las varia
constructos como la mente y la concienc
percepciones, los sentimientos y emoc
estudio de la psicología de la conducta
Obras como la de Miller (1956) y
y Pribran (1960) crearon las bases de
los en el estudio de la
hacia el neoconductismo
Hulí, Tolman, Guthrie y
en el estudio de todos
pero sin tomar en
de la conciencia y de
les o reducirlos a
observables. Con
ologia de la conducta;
donde se empieza a
de vista físico y
bIes intermedias o
ia, las sensaciones y
iones, como objeto de
la de Mil
la nueva
ler, Galanter
psicología,
momento en el
desapareciendo.
que el conductismo, corno sistema,
1.1.2.— Psicologla genética
Piaget es un antecesor indiscutib
Cognitiva al enfatizar el desarrollo de
superiores y la formación de estruct
Como expresa Gardner (1987), Jean
mantener viva la llama cognitiva
hegemonía del conductismo.
le de la Psicología
los procesos mentales
uras de conocimiento.
Piaget fue capaz de
durante el periodo de
iba
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Afirma que el conocimiento
entre las estructuras internas
características pre—existentes en
equivalencias entre el desarrollo
la búsqueda del equilibrio,
resulta de la interacción
del sujeto y las
el objeto, estableciendo
psíquico y orgánico en
También proporcionó varias descripciones
evolutivo del pensamiento infantil en una
dominios, investigando la naturaleza del tiempo,
la causalidad, el número y la moralidad; aspect
construyendo durante el desarrollo infantil.
Dentro de la perspectiva evolutiva y
desarrollo del conocimiento, son centrales d
se dan conjuntamente: el de asimilación y
comportamiento tiende a asegurar un equí
factores internos y externos, entre los
asimilación y acomodación.
Otra aportación clave de Piaget a
Cognitiva es su método de investigación, 1
clínicas que, como veremos más adelante, se
introspección.
En la actualidad se considera
representante de las “teorías estructura
comprensión de la organización del conoc
el mejor modo de explicar el pensamiento
del curso
variedad de
e] espacio,
os que se van
en relación
os procesos
acomodación.
librio entre
dos procesos
al
que
Todo
los
de
la Psicología
as entrevistas
asemejan a la
a este psicólogo
les’ que resaltan la
imiento general como
de las personas.
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1.1.3.— Psicología soviética
Al señalar los antecedentes de la psicología cognitiva
es preciso hacer referencia a las aportaciones de dos
psicólogos orientados en el estudio de las ciencias sociales,
Luna y Vygotsky; ambos se esforzaron por entender los
procesos cognitivos como resultantes de la evolución socio—
cultural del hombre a partir de un contexto filosófico
materialista dialéctico.
Vygotsky abordó el desarrollo de la conciencia en sus
dimensiones onto y filogenética, concibiéndolo como un cambio
cualitativo de la mente determinado por influencias de orden
social. En el individuo, las funciones mentales no sólo
evolucionan, sino que se integran en sistemas
interrelacionados generadores de nuevas estructuras psíquicas
funcionales. En el Capitulo V, al hacer referencia a las
bases sociales del desarrollo cognitivo, exponemos en forma
más amplia sus fundamentos.
Dentro de esta perspectiva histórica—cultural, Luna fue
quién realizó en 1930 (Luna, 1976) el primer estudio
empírico para apoyar la afirmación de que el pensamiento, en
general, es un producto socio—histórico. Siguiendo las
directrices de Vygotsky se propuso estudiar los procesos
mentales de los campesinos, antes y después de la aplicación
de ciertos cambios sociales derivados de la revolución
soviética. Utilizó el método de la entrevista clínica para
estudiar los procesos de razonamiento, solución de problemas,
categorías, conciencia, etc..En sus resultados se encontraron
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mejoras sustanciales en la coherencia del pensamiento, una
mayor abstracción en las categorías mentales, en la
percepción e incluso en la conciencia; mejoras que se
atribuyen al cambio social.
1.2.- FACTORES EXTERNOS
Dentro de los factores externos a la psicología hay que
señalar el influjo de otras disciplinas; nos vamos a centrar
en la teoría de la información, las ciencias del ordenador y
la aportación de la lingúistica.
1.2.1.— Teoría de la información
Se considera a Shannon el creador de la teoría de la
información al describir su modelo de comunicación
(Shannon,1938). Estableció una serie de leyes matemáticas
para explicar el flujo de la información a través de un canal
que se encarga de transmitir la información entrante (input)
hasta la salida (output).
A partir de esta teoría, se empezó a considerar al ser
humano como un canal de información, estableciendo algunos
psicólogos una analogía entre la mente y el canal de
información gracias al sistema nervioso. Pronto se abandonó
esta analogía, ya que la mente humana es un sistema mucho más
activo que no se limita simplemente a transmitir la
información, sino que la codifica, almacena y transforma, es
decir, la procesa
.
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mente—ordenador,
1.2.2.— Desarrollo del ordenador
A raíz de la revolución tecnológica de
segunda guerra mundial, fueron apareciendo
ordenadores. Su desarrollo proporcionó a la
analogía mucho más poderosa que la teoría de
La analogía
trabajos de Turing (1937)
nivel funcional, entre
de que ambos son de
general, codifican, y
representaciones in
analogía entrega a s
e instrumentos
de la amplia
información”
decod i f icac i
sistemas
ret ienen
ternas, Como
los psicólogo
adecuados para
termino logia
aparecen términos
ón, almacenamiento,
procesamiento
operan con
señala De Vega
un vocabulario,
el estudio de la m
de “procesamiento
finales de la
los primeros
psicología una
la información.
fundamentada
establece una similitud
la mente y el ordenador
en los
sólo a
en el sentido
de propósito
símbolos y
(1984) esta
directrices
ente. Dentro
de la
tales como codi
recuperación, búsqu
a largo plazo, etc.
bién ofreció a la
lidad de construir
Inteligencia Artific
fi ca
eda
ción,
de la
información, memoria operativa,
La ciencia del ordenador tam naciente
psicología cognitiva la posibi modelos
computacionales como los de la ial, que
mimetizan el comportamiento inteligente humano, los de la
Simulación que además son capaces de emular los procesos y
mecanismos mentales, y los Diagramas de Flujo compuestos por
una serie de “cajas” que representan las operaciones básicas
unidas por “flechas’ que indican la secuencia de estas
operaciones; la finalidad de ¡os diagramas de flujo es
representar de un modo simplificado un algoritmo para
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resolver un determinado tipo de problema.
Los modelos del procesamiento de la lectura que vamos a
exponer en el Capitulo II son ejemplos de diagramas de flujo.
1.2.3.— Lingilistica
Las contribuciones centrales de Chomsky a la Psicologta
Cogni t iva
Struc tures”
se reflejan
(Chomsky
de estado finito” y
estaban en boga en
conductista. Propuso
comprende una serie
mediante las cuales
si, de tal modo
abstracta, se puede
que subyace a este
humanos, gracias a
abierto que le perm
oraciones gramatical
En su segunda
(Chomsky, 1965) mt
distinción entre la
estructura profunda
sintácticas que anal
oraciones; la estruc
en su primera obra “Syntactic
1957) en la que rechazó las “gramát
la gram&tica de “estructura de frase”
tre los lingtiistas de orientac
una gramática transformacional
de reglas generativas y de transfor
las oraciones se pueden relacionar
que, una oración o su represent
convertir o transformar en otra. La
postulado es que el lenguaje de los s
la capacidad creativa, es un sis
i te
mente
obra
roduce
estru
está
izan
tura
generar
bien ceus
“Aspects
algunas
otura pro
dada por
la susta
superficial
un número
triAdas.
of the Theory
nociones nue
funda y supe
un conjunto
ncia básica
se deriva
i cas
que
ión
que
mación
entre
ación
idea
eres
tema
infinito de
of
vas
rf ic
de
Syntax’
como la
ial. La
regías
de las
de la
estructura prof un da mediante reglas transformaciona les
representa la materialización física del lenguaje.
y
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Asimismo, establece una distinción importante entre
competencia y actuación linguistica. La competencia está
representada por un sistema de reglas formales que permiten
generar todas las frases gramaticales de un idioma; es
innata y universal, pues forma parte del equipo cognitivo
básico de nuestra especie. La actuación, sin embargo, es la
manifestación física de la competencia, aunque no depende
exclusivamente de ella, ya que en toda actuación verbal
influyen un conjunto de variables psicológicas, como las
caracteristicas del sujeto, sus intenciones, conocimiento
previo, memoria, contexto, etc.
2.— OBJETO DE ESTUDIO Y SUPUESTOS BÁSICOS
La psicología cognitiva se interesa primordialmente en
el estudio de los procesos cognitivos; procesos cuya
expresión no necesariamente se vincula con cambios en el
comportamiento.
El estudio de los procesos exige la idea del
procesamiento y la representación interna de Tia información;
el organismo se concibe con capacidad para atender,
organizar, ampliar información e inferir; por eso su rol
sobrepasa la frontera del aprendizaje estimulo—respuesta.
La psicología cognitiva se interesa por áreas como la
memoria, solución de problemas, lenguaje y comprensión de la
lectura entre otras.
Antes de centrarnos en el objeto de estudio de la
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Psicología Cognitiva vamos a entregar algunas definiciones,
ya que en ellas están implícitas su objeto de estudio así
como algunos de sus supuestos básicos.
De acuerdo con Neisser (1967) la psicología cognitiva
“se refiere a todos los procesos mediante los cuates el input
sensorial es transformado, reducido, elaborado, almacenado y
usado”.
Mayer (1985) la define como “el análisis científico de
los procesos mentales y estructura de memoria humanos con el
fin de comprender la conducta humana” (pag. 17).
Desde este marco se hace referencia a constructos
hipotéticos y a modelos que tratan de explicar los procesos
intermedios, lo que tiene lugar en el interior del sujeto,
entre el estimulo y la respuesta. De ahí que el objeto propio
de la psicología cognitiva sea el análisis de los procesos
mediadores de interpretación del medio y de organización de
la conducta (Mayor, 1980).
Frente al análisis funcional, dominante en la psicología
conductista, surge el análisis estructural—procesual , donde
se resalta la organización activa de la información por parte
del sujeto.
Las estructuras, también denominadas esquemas.
conocimientos, representaciones, etc. ,son los componentes
estáticos de un sistema, permanecen relativamente invariables
a lo largo del tiempo y se refieren a la situación presente
del sistema, a los estados de información susceptibles de
análisis en términos de elementos y relaciones.
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Los procesos, equivalentes a las operaciones y acciones,
se refieren, por el contrario, a tas transformaciones de las
estructuras o a la ejecución de tareas, manejando
adecuadamente esas estructuras; se pueden analizar tomando en
cuenta el grado o nivel de procesamiento, se unifican a
través de su carácter lineal y se encadenan en un flujo que
implica una serie de etapas junto con una dimensión temporal.
Por tanto, los procesos son activos, están en permanente
cambio tanto filogenético como ontogenético y desempeñan un
papel primordial en la adaptación del organismo a su
ambiente. Nunca actúan como eventos aislados; al contrario,
se da una interacción mutua entre ellos, aún cuando para
fines de análisis se consideren como eventos separables.
De Vega (1984) al referirse a los procesos cognitivos,
diferencia entre procesos de base como los de atención y
memoria, y los procesos cognitivos complejos como los de
comprensión y pensamiento, y señala que estos últimos no se
pueden desligar de los procesos de base.
Entre los supuestos básicos de la psicología cognitiva
hay que mencionar la consideración del ser humano como un
organismo activo que interactua con el medio; su conducta
está mediatizada por sucesos psicológicos que seleccionan,
codifican, transforman y almacenan la información ambiental;
es en esta mediación donde intervienen los procesos
cogni t ivos.
Otro supuesto básico es el constructo de “conciencia”
término que se reincorpora al lenguaje de [a psicología
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cognitiva. De los dos modelos fundamentales sobre la
conciencia a los
receptividad pasi
sucesos mentales,
el que más se reí
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actividades como
stemas de control
idencia de la
se manifiesta en
‘metacognición”
al conocimiento
cognitivos (ver
de metacognición). Este
aplicaciones en el campo de
erapéntica y la psicología
áreas de memoria, atención y
comprensión como se refleja en el gran número de
investigaciones realizadas en esta última década.
3.- MODELOS Y METODOS DE INVESTIGACION
3.1.— MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
Ya hemos señalado que desde el marco teórico del
procesamiento de la información (sistema dominante en la
Psicología Cognitiva) se describen los fenómenos mentales
como transformaciones de la información de entrada (input) a
información de salida (output). Los distintos modelos que han
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surgido representan de forma gráfica, mediante casillas y
lineas que
la informac
sistema, y
al pasar de
Según
información
que envían
donde se re
las
ión
las
un
conec
Las
lineas
estado
tan
ca
el modelo
se recibe
las señales
presenta 1
periodo de tiempo muy
información pasa a
que el resto desaparece
entre si la forma
sillas representan
las transformaciones
a otro. ( Fig. 1, pag.
propuesto
por medio de 1
hacia el cer
a información
breve. Parte de
en que se procesa
los estados del
de la información
22)
por Gagné (1974) la
os órganos receptores los
ebro (registro sensorial)
sensorial durante un
la representación de la
la memoria a corto plazo (HCP), mientras
La memoria a corto plazo tiene una
a información que se
icar y almacenar en la
de la codificación la
la información ya
duración y una capacidad limitadas; 1
encuentra en este estado se puede codif
memoria a largo plazo (MLP); por medio
información entrante se integra con
conocida, y se almacena para su uso po
es más duradera que la memoria a cor
utilizar la información, es preciso
recuperada, pasa directamente al gene
como en las respuestas automáticas, o
través de la memoria a corto plazo,
respuestas voluntarias. El generador
sterior; esta memoria
to plazo y si se quiere
recuperarla. Una vez
rador de respuestas,
bien indirectamente a
como ocurre con las
de respuestas organiza
la secuencia de la respuesta y env
efectores para su ejecución.
Al tratarse del sistema humano como procesador
información en este flujo influyen las expectativas del
la señales a los órganos
de
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sujeto sobre la nieta, los procedimientos de control y las
estrategias para alcanzar las metas.
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3.2.— METODOS DE INVESTIGACION
Los procesos mentales superiores, objeto de estudio de
la ps
o art
cual q
i col og la
ificiales
uier otro
La fuente
ivo como en
tivos acepta
una variable
1 que lo es 1
Entre los
encuentran el uso
introspección y 1
objet
cogni
como
i gua
medio
menta
de pr
cogn
que
even
de
1
n
itiva, se conciben como sistemas naturales
se pueden abordar científicamente como
to conductual.
obtención de datos se ubica tanto en lo
o subjetivo; por esta razón, los psicólogos
la experiencia interior de las personas
independiente, importante en si misma, al
a conducta y sus manifestaciones explicitas.
métodos de investigación utilizados se
del ordenador, la cronometría mental, la
os informes verbales.
3.2.1.— Uso de los ordenadores
Es una realidad que ordenadores se
o dispositivo indispensable para
les como la percepción, atención,
oblemas, etc.
El ordenador se ha utilizado para realizar experimentos
psicológicos y para el análisis cuantitativo de los datos,
pero, como señala De Vega (1984), la aplicación más notable
del ordenador en la psicología cognitiva la constituye la
construcción de modelos que permiten la depuración formal de
las teorías. La simulación y la inteligencia artificial son
dos programas de ordenador capaces de mimetizar dominios
concretos del comportamiento inteligente humano.
han convertido en un
estudiar los procesos
comprensión, solución
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En la simulación se pretende que el
con fidelidad el comportamiento humano y
sistema cognitivo; no se trata de una ident
programa mimetice
que se parezca al
idad total entre
la realidad,
de algunos parámetr
Los trabajos
en la aplicación
psicológica para m
trata de que los
misma forma intelig
obstante, la situac
del trabajo sobre
sino de una representación funcional
os de la
en intel
de la
ejorar la
programas
ente en que
ión inversa
inteligencia
realidad.
igencia artificial se fundamentan
teoría y la experimentación
capacidad de las máquinas; se
de ordenador se ejecuten en la
lo hacen los organismos. No
es importante, ya que a partir
artificial se ha aprendido
mucho acerca de la conducta del hombre
cogni t ivos.
y de sus procesos
3.2.2.— Cronometría mental
Donders (1868,1969) propuso que era posible medir el
tiempo que llevan las operación mentales superiores;
construyó aparatos de precisión, e inició el estudio
sistemático de lo que él denominó “cronometría mental”. Su
método, todavía utilizado, pretendía establecer la duración
de eventos mentales mediante medidas cronométricas de varias
tareas.
El tiempo de reacción (TR), definido como el intervalo
transcurrido entre la presentación de un estimulo y el inicio
de una respuesta, guarda una estrecha relación con la
complejidad del proceso mental requerido para ejecutar la
el modelo y
FAQ. 24
respuesta, siendo por tanto, un indice objetivo de los
procesos internos. También es una herramienta importante para
evaluar las estrategias utilizadas en la solución de diversos
tipos de tareas.
Los tiempos de reacción tienen significado en la medida
en que el psicólogo asume ciertos presupuestos teóricos; por
ejemplo, el modelo lineal de procesamiento supone que en la
ejecución de una tarea intervienen una serie de etapas u
operaciones ordenadas secuencialmente (codificación,
almacenamiento, comparación, selección de la respuesta y
respuesta).
El método sustractivo de Donders para la operación de
discriminación y el de los factores aditivos propuesto por
Sternberg cien aflos después (Sternberg, 1967, 1969) ofrecen
algunas posibilidades para interpretar los tiempos de
reacción.
3.2.3.— Introspeoción e informes verbales
La introspección fue utilizada desde el nacimiento de la
psicología; tras su rechazo por parte de los psicólogos
conductistas se vuelve a reincorporar en la psicología
cognitiva con el fin de estudiar los procesos mentales, ya
que permite obtener datos acerca de lo que ocurre en la
conciencia de los sujetos tras ejecutar una tarea determinada
o solucionar un problema.
El método en la actualidad es bastante criticado; una de
las criticas, en relación con la fiabilidad, se basa en que
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el sujeto no es un observador imparcial y objetivo, sino que
realiza inferencias e interpretaciones sobre sus estados
internos apoyándose en sus creencias y expectativas. Como
señalan Nisbett y Wilson (1977, pág. 231) el sujeto se basa
en juicios a priori o “teorías causales imp]icitas sobre el
grado en que un estimulo particular es una causa plausible de
una respuesta dada”.
La psicología basada en el procesamiento de la
información recurre con frecuencia a los informes verbales
que se remontan a los experimentos de Newell y colaboradores
(1958); esta técnica en si es bastante sencilla, se le pide a
los sujetos que describan en voz alta lo que están pensando,
y/o haciendo mientras realizan la tarea; las verbalizaciones
se registran junto con otras conductas no verbales y se
elabora el protocolo que posteriormente es analizado en forma
exhaustiva.
A pesar de las criticas a estos métodos, se siguen
utilizando, pero se recomienda complementar estos datos
con los obtenidos a partir de otros procedimientos (Ver Cap.
IV).
4.- PERSPECTIVA COGNITIVA DE LA LECTURA
La propia evolución de la psicología y la aportación de
otras disciplinas, como la teoría del procesamiento de la
información y la lingúistica, ayudaron a forjar la
perspectiva actual sobre el proceso de la lectura.
Obras como las de Miller (1956, 1965, 1973) fueron
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4.1.— PROCESOS IMPLICADOS EN LA LECTURA
Según Gagné (1985) se pueden identificar 4 grandes
grupos de procesos que intervienen en la lectura: la
decodificación, la comprensión literal, la comprensión
inferencial y el control de la comprensión; procesos, que a
su vez contienen una serie de subprocesos.
* Decodificación
Los procesos de decodificación se encargan de descifrar
el código de la letra impresa para activar su significado en
la memoria a largo plazo, ya sea en forma directa o indirecta
(ver el modelo de los procesos de la lectura de Goodman,
Cap. II).
Si la decodificación se realiza en forma directa el
resultado es el reconocimiento directo del significado de las
palabras impresas, lo que constituye el vocabulario visual de
la persona; éste proceso se denomina emparejamiento.
Cuando el reconocimiento del significado de las palabras
es mediado, es decir, a través de los sonidos de las
diferentes letras, entonces se activa el proceso de la
recodificación, cuyos pasos son: separar la palabra
desconocida en silabas, generar un patrón de sonido para cada
sílaba, formar una cadena con los distintos sonidos y
utilizar esta cadena de sonidos para activar el significado
de la palabra en la memoria a largo plazo.
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* Comprensión literal
Los procesos de la comprensión literal permiten
lector forme proposiciones a
palabras. Los subprocesos
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* Comprensión inferencial
Por medio de este proceso el lector va más allá de la
información dada explícitamente en el texto ampliando las
ideas que está leyendo. Los procesos que intervienen son los
de integración, resumen y elaboración.
Los procesos de integración
diferentes oraciones que, si son
independiente, no guardan relación
experto asume que las oraciones de un
permi ten
consideradas
entre sí.
texto están
reí acionar
en forma
El lector
que el
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relacionadas entre sí, por eso cuando tal relación no está
dada explícitamente en el texto, él la infiere con base en
sus conocimientos previos. Este proceso de integración
permite reducir la información que se debería activar en la
memoria.
Por medio
su memoria una
de los procesos cíe resumen el lector
‘macroestructura del texto” que cont
ideas principales del texto (ver modelo de
En algunas ocasiones las ideas expr
macroestructura están dadas en el texto,
sucede esto, el lector tiene que recurr
significados producidas internamente; de
es un proceso de naturaleza inferencial.
n los procesos de elaboración se acti
previ del lector lo que a su vez permi
ideas expresadas el construir
forma en
iene las
kintsch, Cap.ÍI).
esadas en la
pero cuando no
ir a las claves de
ahí que el resumen
E va el conocimiento
o te organizar las
en texto y una representación
coherente del significado. Estos procesos de elaboración son
especialmente útiles cuando el lector tiene que recordar lo
leído y asocia la información nueva del texto con situaciones
o eventos significativos.
* Control de la comprensión
Los procesos de control de la comprensión ayudan y
aseguran de que el lector logre en forma eficaz el objetivo o
meta propuesto. Los procesos que intervienen son: establecer
el objetivo final o la meta de la lectura, seleccionar
estrategias, comprobar si la meta se está alcanzando y tomar
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medidas correctivas si son necesarias. Estos procesos del
control de la comprensión se conocen como procesos de
naturaleza metacognitiva y constituyen el tema central de
nuestra tesis (ver Cap. III, IV y y).
Algunos de estos procesos, como establecer la meta de la
lectura y la selección de estrategias, son previos al acto de
leer, en cambio, otros se van activando durante y al final de
la lectura.
El establecimiento de la meta se refiere a la finalidad
de la lectura, cuando el lector sabe por qué y para qué va a
leer determinado texto, si es con un fin recreativo, para
preparar un examen o para comprender lo leído; una vez
establecida la meta e incluso antes de leer el lector debe
saber que existen una serie de estrategias que le facilitan
lograr el objetivo propuesto; así, si la meta es tener una
idea general del texto será suficiente con fijarse en el
titulo, dibujos, gráficos o en las partes del texto que
resaltan, subrayado, negrita, etc. Si el objetivo es
comprender lo leído y extraer el significado general, en
forma más profunda, deberá utilizar otras estrategias como
expresar lo leído con sus propias palabras, preparar un
resumen, etc. Durante la lectura y al final se activa el
proceso de comprobar si se está logrando la meta, en caso de
que el lector detecte problemas tendrá que emplear
estrategias correctivas, para solucionarlo, permitiendo de
esta forma, que el proceso de la comprensión continúe.
Considerando este modelo sobre los procesos de la
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lectura se han observado marcadas diferencias entre los
lectores de diferente nivel de comprensión, siendo los buenos
lectores prácticamente mejores en todos los procesos. Estas
son las características de los buenos lectores:
— Decodifican rápidamente y en forma automática
— Integran fácilmente las proposiciones dentro de cada
oración y entre oraciones distintas.
— Conocen mejor la estructura del texto, lo que les
permite establecer jerarquías entre las ideas
expresadas y realizar un buen resumen.
— Relacionan las ideas nuevas que aparecen en el texto
con la información ya conocida.
— Evalúan la comprensión y son conscientes de los
problemas que surgen durante este proceso.
— Utilizan estrategias cuando detectan algún problema
que les impide comprender lo leído.
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CAPÍTULO II
k12DELQ~ fl¡ PROCESAMIENTO DE LA LECILLBÁ
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en la lectura, y la evidencia empírica sobre los procesos
básicos.
Como veremos más adelante, no
modelo único que explique los
involucrados en la lectura; por el
la literatura nos ofrece una gran
modelos, cada uno de los cuales se
especifico del procesamiento de
distintos modelos coinciden
analizado en varios niveles,
el texto en si como un todo.
La idea central que subyace en estos mode
ser humano es un procesador de información
analogía entre la mente y el ordenador; a
penetra en la mente por medio de los órganos d
luego es elaborada, procesada y modificada a
operaciones mentales, posteriormente se al
memoria y está disponible para generar
específica.
1.— CLASIFICACION DE LOS MODELOS
se puede hablar de un
mecanismos o procesos
contrario, a revisión de
variedad y diversidad de
ha centrado en un aspecto
la información. Los
en que el texto debe ser
que van desde los grafemas hasta
los es que el
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estas categorías incluyen: contribución del procesador (si es
bottom—up o top-down), almacenamiento en la memoria
(abstracto, constructivo o reconstructivo), automatización
(si los procesos requieren poca o ninguna atención),
profundidad del procesamiento (cantidad de procesamiento
requerido en función de la tarea), procesamiento serial o
paralelo (si se puede realizar sólo una tarea o varias
simultáneamente), etc.
Gil y Artola (1984) se refieren a la clasificación dada
por los siguientes autores:
— Gibson y Levin (1975) dividen los modelos en dos
categorías: de procesamiento de la información, donde
incluyen los modelos de Rubenstein (1971) y Gough (1972), y
de análisis por síntesis, como los modelos de Goodman (1967),
Levin y Kaplan (1970) y I-Iochberg (1970).
— Massaro (1975) clasifica los modelos en tres grandes
grupos; modelos de mediación fonológica, como el de Gough
(1972); modelos de lectura no mediadores, donde incluye los
de Horton (1969), Smith (1971) y Rumelhart y Siple (1974) y
los modelos mediadores, como el de La Berge y Samuels (1974),
Estes (1975) y el suyo propio de este mismo año (Massaro,
1975).
— Lesgold y Perfetti (1981) proponen otra clasificación
en la que dividen los modelos en dos grandes grupos; los
secuenciales, donde incluyen los de Gough (1972), La Berge y
Samuels (1974) y Massaro (1975); los interactivos como los de
Frederiksen (1977,1979, 1981), Rumelhart (1977) y Carpenter y
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Just (1981).
Singer y Ruddell (1985)
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Holmes sobre la teoría del ‘su
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nivel: los microprocesos o procesos de bajo nivel que se
encuentran más relacionados con la decodificación
(reconocimiento de letras, silabas, palabras, análisis
sintáctico, etc) y se realizan casi en forma automática, y
los macroprocesos o procesos de alto nivel más asociados con
lo que se entiende por comprensión del texto (codificación de
proposiciones e integración temática) y que se realizan más
conscientemente (De Vega, 1984). Difieren, sin embargo en el
modo de entender cómo estos niveles múltiples se relacionan
funcionalmente entre si, aspecto que vamos a considerar a
continuación.
2.- MODELOS DE PROCESAMIENTO ASCENDENTE (bottom-up)
Estos modelos consideran que el lector procesa la
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verla afectada por el procesamiento sintáctico.
En la actualidad se consideran estos modelos inadecuados
ya que no pueden explicar importantes hallazgos empíricos
tales como que el procesamiento sintáctico (Kolers, 1970) y
el semántico (Tulving y GoId, 1963) afectan a la percepción y
el reconocimiento de la palabra escrita. Además, la
interpretación de un segmento del texto determinado también
depende del contexto en el que está inserto.
2.1.- MODELO DE GOUGH
El modelo de Gough (1972), que se centra en el proceso
de reconocimiento de las palabras, es un claro ejemplo del
ascendente,
más divulgado y discuti
se lleva a cabo letra
por el lector antes de
este sentido manifiesta:
supuesto de que leemos
evidencia me sugiere de
izquierda a derecha...”
describir y precisar los
primer segundo de lect
representa la serie de
visual y el significado
aunque ha sido uno de los modelos
do. El autor considera que la lectura
por letra, las cuales son procesadas
que se les asigne un significado. En
“No veo razón para rechazar el
letra por letra. De hecho, la
que lo hacemos así, serialmente, de
A través de su modelo intenta
eventos que ocurren durante el
de flujo (Fig. 2)
e entre el estimulo
ura.
proc
que
El diagrama
sos intermedios
le da el lector.
La lectura empieza con una fijación del ojo en el
estimulo visual que dura
de segundo y abarca unas
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unas 250
El patrón
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resulta se refleja en la retina gracias a la actividad
neurológica de la corteza cerebral; es así como se forma un
icono que viene a ser como una imagen visual no identificada
(serie de barras, lineas, curvas, ángulos, espacios,
aberturas, etc.). La imagen icónica del input visual se
mantiene durante un periodo muy breve (tracciones de segundo)
en la retina, aún cuando e] estimulo visual haya
desaparecido.
La imagen visual del icono es reconocida, por medio de
un dispositivo reconocedor, como patrones familiares o
letras; también este proceso es muy rápido.
Los patrones reconocidos son registrados y decodificados
con la ayuda de un libro de código que transforma los
caracteres en su correspondiente representación fonética.
La representación fonética sirve como input para un
bibliotecario, el cual enfrenta las series fonéticas a un
lexicón que seria semejante a un diccionario mental de las
palabras y su significado, el bibliotecario también se
encarga de introducir el resultante léxico en la memoria
primar i a.
Los cuatro o cinco items léxicos mantenidos en la
memoria primaria sirven de input para un sistema mágico,
merlín, que de algún modo aplica las reglas sint&cticas y
semánticas y determina la estructura profunda del input.
La estructura profunda se registra en la memoria final,
TPWSGWTAU, que representa el lugar donde van las palabras
cuando son comprendidas (The Place Where Sentences Go When
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FIGUPA 2: MODELO DE LECTURA ( GOUGH,1972)
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They Are Understood).
Una vez que todo el input del texto ha encontrado un
lugar en la memoria final, se da por finalizada la lectura.
2.2.- MODELO DE LA BERGE Y SAMUELS
El modelo del procesamiento de la información en la
lectura de La Berge y Samuels (1974) ha experimentado
diversos cambios, considerándose, en un principio, como una
modelo lineal, ascendente, hasta llegar a ser un modelo
interactivo. En la versión de Samuels (1977) se hace
referencia a un sistema de feedback que conecta entre si los
diferentes componentes del modelo, lo cual permite que el
producto final de la comprensión influya en los procesos
anteriores.
Samuels y Kamil (1984) se refieren a tres funciones de
este modelo: intenta mostrar cómo la atención es utilizada
por lectores de diferente habilidad, describe una serie de
caminos que puede seguir la información a lo largo del
sistema de procesamiento, e intenta describir cómo se procesa
la información dentro de cada uno de los componentes del
modelo.
Los componentes esenciales del modelo son la memoria
visual, memoria fonológica, memoria episódica, memoria
semántica y la atención.
* Atención
Se considera la atención como el componente esencial del
modelo que juega un papel mayor o menor segián se trate del
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proceso de decodificación o de comprensión. Por
decodificación se entiende el paso desde la palabra impresa
hasta la representación fonológica o articulatoria; la
comprensión significa extraer el significado del material que
se ha decodificado.
La decodificación requiere más o menos atención
dependiendo de la habilidad del lector así como de su
familiaridad con las palabras del texto; la cantidad de
atención necesaria en la comprensión va a depender del número
de proposiciones o ideas contenidas en la oración así como
de la correspondencia entre las ideas expresadas en el texto
y el conocimiento del lector,
El lector principiante no realiza las tareas de
decodificación y de comprensión en forma simultánea, necesita
usar una estrategia sencilla de “cambio de atención”, de
forma que la atención se centra, primero en la tarea de
decodificación y, posteriormente pasa a la de comprensión.
En el lector hábil la decodificación y la comprensión se
dan como dos procesos simultáneos, no necesitando usar la
estrategia del cambio de atención, a no ser que el lector se
encuentre con palabras desconocidas.
* Memoria visual
Es en este componente donde se procesan los estímulos
visuales impresos en la página. La unidad de procesamiento
elegida puede variar desde una letra hasta una palabra,
dependiendo de la habilidad del lector, de la familiaridad
con las palabras y del propósito de la lectura.
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A nivel de letra (estimulo visual más sencillo) se
realiza el análisis según patrones gráficos como verticales,
círculos, relación derecha— izquierda, arriba—abajo, aunque
con la práctica se reconoce la letra y se anal iza como una
unidad. En el nivel de combinación de letras el análisis se
realiza según los patrones ortográficos. También se puede
hacer el procesamiento a nivel de las palabras tomadas como
unidades visuales enteras.
Los lectores principiantes siguen una secuencia de
procesamiento obligada, letra por letra, sin tomar en cuenta
el contexto en el que aparecen las palabras; por el
contrario, los lectores hábiles realizan un procesamiento
holistico o global.
* Memoria fonológica
Este componente contiene unidades relacionadas con el
input acústico y articulatorio y se realiza el procesamiento
a nivel de fonemas, silabas y morfemas.
La memoria fonológica sirve de mediación entre la
memoria visual y la semántica. Por ejemplo, las unidades en
la memoria visual pueden ser letras o palabras que ser&n
recodificadas en el sonido de letras, silabas o morfemas por
medio de la memoria fonológica; a continuación pasa la
información a la memoria semántica donde se procesa para
darle significado.
Los lectores hábiles son capaces de pasar directamente
desde el input visual gráfico hasta el significado, sin la
necesidad de un estado de recodificación fonológica; los
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lectores principiantes necesitan el procesamiento intermedio.
* Memoria episódica
La memoria episódica está involucrada en el recuerdo de
los eventos específicos relacionados con la gente, objetos,
lugar y tiempo. Esta información se organiza a través de
preguntas tales como ¿cuándo?, ¿dónde?, ¿quién? y ¿qué?;
cuando intentamos responder a estas interrogantes estamos
utilizando la memoria episódica. Este componente es de gran
ayuda en los procesos de la lectura.
Memoria semántica
el último componente del modelo de
Está involucrada en el recuerdo del o
En la lectura esta memoria se util
La Berge y
con cimiento
iza cuando
aplicamos nuestro
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leemos y comprendemos lo leído,
semántica donde almacenamos nuestro
a través de los conceptos y esquemas;
una categoría o clase de nivel
atributos o características y una
esquemas nos permiten extraer la
1 leído.
En el proceso de lectura intentamos relacionar
información que
almacenado en la
leído; cuando no
información no es
proviene del input visual con el conocimiento
memoria semántica para poder comprender lo
se da esta correspondencia, la nueva
comprendida. Esto explica la facilidad para
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reconocer una palabra cuando en la memoria semántica están
almacenadas diferentes fuentes de información que nos
permiten extraer su significado aún en casos donde la memoria
visual apenas está presente.
3.- MODELOS DE PROCESAMIENTO DESCENDENTE
Los modelos de procesamiento descendentes surgen a
partir de las criticas a los modelos ascendentes; algunos
autores como Goodman y Smith postularon que la información
durante la lectura se procesa, fundamentalmente, de arriba—
abajo. Según estos autores, los buenos lectores usan sus
conocimientos sintácticos y semánticos para anticipar la
información contenida en el texto, van haciendo hipótesis y
predicciones hasta llegar al estimulo impreso.
En estos modelos se consideran más importantes los
aspectos constructivos que los procesos de decodificación y
de combinación de estímulos.
3.1.- MODELO DE SMITH
Smith (1971) distingue entre dos tipos de información en
el proceso de la lectura; la información visual que se
refiere a lo impreso y la información no visual constituida
por una serie de categorías, reglas y redes de interrelación
que se encuentran en el sistema de la memoria; esta
información no visual permite leer con rapidez y con
facilidad haciendo que el lector procese la estructura
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profunda del lenguaje. Por lo tanto, sólo una pequeña parte
de la información que se necesita para la comprensión
proviene de la página impresa, la información restante va a
depender de lo que el lector conoce o ya sabe.
La lectura se realiza cuando el lector es capaz de
aportar suficiente información no visual como para reducir
la cantidad de información visual a la que debe de atender en
el texto.
Otra idea del modelo de Smith es que enfatiza la
distinción entre el acceso mediado (a través de la
recodificación al sonido) y el acceso inmediato (de lo
impreso al significado); los lectores que leen con fluidez no
leen palabras sino significados, por lo que la identificación
de las palabras individuales (decodificación) está precedida
por la comprensión. Existe suficiente evidencia de que es más
fácil identificar una letra, cuando está incluida en una
palabra, o identificar una palabra, cuando forma parte de una
frase que cuando se presentan en forma aislada.
Smith (1971, 1973) afirma que para realizar el proceso
de la lectura los sujetos tienen que adivinar basándose en la
información no visual y crear expectativas que reduzcan la
incertidumbre sobre lo que están leyendo.
3.2.- MODELO DE GOODMAN
Goodman empezó a desarrollar su modelo en 1965 y en 1970
entrega la descripción formal donde incluye un diagrama de
flujo (Goodman. 1970). Si bien se ha considerado como ejemplo
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de los modelos descendentes, el mismo autor (Goodman, 1975,
1979) considera que reúne las características de un modelo
interactivo, ya que toma en cuenta las partes relacionadas
con el todo y la existencia de ciclos ópticos y perceptuales
que preceden a los sintácticos y semánticos.
La característica principal de este modelo es que
considera la lectura como un “juego psicolingtlistico de
adivinación” (Goodman, 1976). Se refiere al proceso
psicolingúlstico en la lectura como el resultado de la
interacción entre el lector y el texto; el lector reconstruye
el mensaje que ha sido codificad
cual incorpora sus conocimientos
así como su experiencia pasada
información lingOistica.
Considera que en el proceso
operaciones fundamentales: la
decodificación. La recodificaci
grafemas a fonemas; la decodifi
input gráfico o fonético es
significado; por tanto, la decod
(de los
fonemas
graf
y de
emas al
los
signifi
fonema
cado)
s al
o de forma gráf
conceptuales y
al procesam
de la
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ón es
cac i ón
traduc
if icac
o med
sign
lectura
ificación
la tradu
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ido a un
ión puede
iada (de
ificado)
ica para lo
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iento de la
se dan dos
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oción de los
a cómo el
código con
ser directa
los grafemas a
Estas dos
operaciones van a depender del nivel de habil
y del tipo de lectura, si es oral o silenc
1970) por ejemplo:
El lector principiante va a
ficación (mediación fonológica) antesrecod i
idad del lector
iosa (Goodman.
necesitar
de llegar al
la
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la lectura oral y silenciosa se
lares.
idad
a
claves
texto,
que
el
significado; en este nivel
consideran prácticamente simi
— En el lector de habil intermedia el input oral es
proporcionado simultáneamente la recodificación del input
gráfico; se perciben las letras y las palabras como partes de
unidades más amplias que se corresponden con frases y
secuencias de frases.
— El lector experto es capaz de decodificar el
significado sin necesidad de la recodificación, por eso la
lectura silenciosa es, en este nivel, más rápida y eficiente
que la lectura oral.
También diferencia entre tres sistemas de
permiten al lector extraer el significado del
sistema grafofonético, sintáctico y semántico.
El sistema grafofonético está constituido por claves que
se encuentran en las mismas palabras; por ejemplo, relaciones
letra—sonido, forma de las palabras y sus correspondientes
nombres, etc.; este sistema es fundamental en la
recodif icación.
El sistema sintáctico está formado por los conocimientos
acerca de la estructura del lenguaje; a través de este
sistema, el lector infiere la estructura profunda para llegar
al significado.
El sistema semántico incluye tanto 1
el conocimiento general y conceptual del 1
le permite dar sentido a lo que lee.
Lo importante es que el lector se base en los
a experienc
ector; este
ia como
sistema
sistemas
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de claves sintácticas y semánticas y minimice la información
grafofonét ica.
Una descripción más amplia de este modelo se encuentra
en Artola (1988).
4.- MODELOS INTERACTIVOS
Son los modelos más actuales que han surgido a raíz de
las criticas a los modelos ascendentes y descendentes. Todos
estos modelos parten del supuesto
dirigido por los datos impresos (
mecanismo dirigido conceptualmente
mecanismos operan conjuntamente,
pero insuficientes si actúan por
Entre los diversos modelos
propuesto en el procesamiento de 1
de Stanovich (1980), Frederiksen
versión revisada del modelo de La
(1974), Just y Carpenter (1976,
(1985); los primeros centrados en
palabras y los tres últimos en
de un doble mecan
ascendente) y un
(descendente);
siendo a la vez
separado.
interact
a lectura
(1977, 7
Berge y
80), Rudd
el procesam t
el proceso
i smo,
seg
estos
necesa
ivos que se han
se encuentran los
8, 79 81), la
Samue s, Kintsch
elí y Speaker
ien o a nivel de
de comprensión.
También es importante destacar el complejo
interactivo propuesto por García—Alcañiz en 1981, en
se representan los factores y procesos (cognitivos
cognitivos) que intervienen en la lectura (Beltrán y
1987, pág. 570).
uno
undo
dos
r ios
modelo
el que
y no
otros,
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Lesgoid y Perfetti (1981) señalan que los modelos
interactivos tratan de explicar cómo los procesos inferiores
automatizados de reconocimiento de la palabras operan
conjuntamente con los procesos superiores de inferencia para
dar lugar a una comprensión efectiva del texto.
Desde esta concepción interactiva se considera Que la
información procedente de los distintos niveles de análisis —
sensorial, sintáctico, semántico y pragmático— es procesada
simultánea o alternativamente más que serialmente (de abajo—
arriba o de arriba—abajo) (Samuels y Kamil, 1984); por tanto,
la dependencia entre los distintos niveles es bidireccional,
lo que significa que el análisis en un determinado nivel
depende tanto de los datos procedentes de los niveles
inferiores como del procesamiento en los niveles superiores.
Como señala Stanovich (1980) se deja de asumir que el
análisis en un nivel no puede dar comienzo hasta que final ice
el del nivel inferior; además, el procesamiento en un
determinado nivel puede compensar las deficiencias que se
presentan en cualquier otro nivel (como lo veremos a
continuación en la descripción de su modelo).
4.1.- MODELO DE STANOVICH
El modelo de Stanovich (1980) sobre el procesamiento de
la lectura surge como una crítica a los modelos lineales o
seriales, ascendentes y descendentes; reconoce que los
modelos interactivos entregan una conceptualización más
precisa de los procesos de la lectura.
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La principal contribución
lectura ya existentes es que
interactivo compensatorio ; es
que cualquier estado, independien
sistema, se puede comunicar con
compensatorio en el sentido de
contar con otras fuentes de conoc
y usadas con más frecuencia
temporales en algunas fuentes
1980). Así, si hay una def
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tampoco
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En el caso de los malos lectores, que presentan
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deficiencias en el reconocimiento de las
poseen un conocimiento suficiente sobre el
el procesamiento descendente (top—down) con
el significado de las palabras desconocidas
Si el lector hábil presenta deficiencias en el
conocimiento del tema tendrá que recurrir a los procesos
ascendentes (bottom—up) para extraer el significado de la
palabra.
Esta proposición de modelo interactivo
explicaría porqué en ciertos casos los malos
sirven más del contexto que los buenos lectores
42.- MODELO DE KINTSCR
El modelo de Kintsch (1974), además de ser un modelo
interact ivo,
comprensión;
proposiciones
estructura de
recuerdo de 1
La versi
Kintsch y Van
realizado amp
Miller y Kint
Van Dijk y ki
El model
móltiples pro
se centra exclusivamente en los procesos de
también se le incluye dentro de los modelos
ya que su objetivo es el análisis de la
1 texto en si y en la relación entre ésta y el
os sujetos.
ón más completa de este modelo se encuentra en
Dijk (1978); posterior a esta fecha se han
liaciones, revisiones y mejoras como las de
sch (1980), Kozminsky, Kintsch y Bourne (1981) y
ntsch (1983). entre otras.
o asume que la comprensión se compone de
cesos complejos que pueden operar bien en serie
palabras pero que
tema, se activará
fines de extraer
compensatorio
lectores se
o en paralelo (en forma interactiva) y que todo procesamiento
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requiere una determinada
implicados los procesos de
toma de decisiones, etc.
procesamiento es limitada 1 e
del tipo de tarea que se
algunas tareas requieren
otras como la producción
la memoria requieren de
Dijk, 1978).
Otro supuesto de
analizado en unidades
que son definidas po
argumentos; son las
input en este proceso
Las proposiciones
lingtilsticas de la es
lector quien las va m
lectura; se procesan
de la repetición de
estructura jerárquica.
La comprensión del texto supone extraer 1
semánticas que están definidas en términos de
esto se puede hacer en dos niveles diferentes
microestructura y de macroestructura.
La microestructura corresponde
discurso y se refiere a la estructura
individuales (lista de proposiciones)
al
de
y sus
capacidad ya que en él están
memoria atención, conciencia,
por lo tanto, la capacidad de
en e s r humano y va a depender
realice en la lectura; se sabe, que
una capacidad mínima, mientras que
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este modelo es que el texto puede ser
semánticas llamadas proposiciones, las
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siguiendo una ordenación jerárquica. Tanto Kintsch (1974)
como Kintsch y Van Oijk (1978) caracterizan la estructura
semántica en términos de una base del texto abstracta, que
está dada por una lista de proposiciones coherentemente
estructuradas. Estas proposiciones tienen una jerarquía; las
de orden superior son proposiciones que que se recuerda con
mayor facilidad que las del nivel inferior.
Si el discurso o el texto no entrega las proposiciones
conectadas, el lector es capaz, por medio de las inferencias,
de proporcionar durante la comprensión tal coherencia en base
a su conocimiento general y contextual de los hechos; por
tanto, siempre va a haber una base del texto implícita y otra
expí Icita.
La macroestructura se construye a partir de la
microestructura y representa el significado global del texto.
No es suficiente con relacionar las proposiciones, sino que
éstas tienen que estar conectadas al tema del discurso.
Estos dos niveles, se relacionan a través de una serie
de reglas denominadas macrorre~las que se encargan de
transformar la microestructura (input) en macroestructuras
(ouput), describiendo los mismos hechos pero desde una forma
más global, reduciendo y organizando la información del
input.
Las tres macrorreglas son:
— Supresión: cada proposición que constituye una
interpretación directa o indirecta de la siguiente
proposición puede se omitida.
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— Generalización: una secuencia de proposiciones dada
puede ser sustituida por una proposición más general que
corresponde a una serie inmediatamente superior.
— Construcción: cada secuencia de proposiciones puede
ser sustituida por una proposición que representa un
hecho más global
Estas macrorreglas se aplican bajo el control de una
estructura esquemática del discurso (la estructura de una
historia, argumento u otro evento) que especifica la clase de
información que debe ser considerada como relevante en la
comprensión.
La macroestructura se puede expresar en forma de un
resumen (Kintsch, 1979) y pasa a formar parte de la memoria
permanente.
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4.3.- MODELO DE RUDDELL Y SPEAKER
El modelo interactivo de Ruddell y Speaker (1985)
muestra cómo el proceso de la lectura y, en concreto, la
comprensión del texto, está dada por una serie muy compleja
de interacciones entre el lector y el texto.
En su modelo describen la forma en q
linguisticos interactuan con los paico
componentes básicos son: el ambiente del
utilización y el control del conocimiento, el
declarativo y procedimental, y el producto del
Fig. 3).
* El
texto,
1 izadas
ue los
lógicos.
lector,
conoc imi
lector.
procesos
Los
la
ento
(Ver
ambiente del lector incluye las características
conversacionales e instruccionales que son
por el lector para construir el significado del
definidas por las
otras estructuras
las palabras,
texto, resumen
Las características textuales están
estructuras lingilisticas del texto y
visibles que lo acompaflan; por ejemplo,
dibujos, titulo, gráficos, introducción al
final, etc..
Las características conversacionales están definidas por
los patrones de comunicación interpersonal entre emisor y
receptor donde se incluyen tanto la forma como el contenido
del lenguaje.
Las características instruccionales se relacionan
directamente con la enseflanza del proceso lector; por
ejemplo, las metas, planes y objetivos del profesor así como
del
ut i
texto.
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las actividades implementadas en el aula. El modelo de
ensetianza directa, que enfatiza la explicación, práctica
guiada e independiente, es considerada como muy importante en
el desarrollo de la habilidad lectora.
* La utilización del conocimiento y el control permiten
que el lector emplee una serie de habilidades y de
estrategias para procesar el texto en forma flexible y lograr
su representación final.
En el procesamiento del texto, dada la capacidad
limitada de la memoria humana, se necesitan los mecanismos de
control que están presentes en el estado afectivo, cognitivo
y metacognitivo, y que son responsables de la activación de
la información usada en la representación del texto.
El estado afectivo incluye el interés y las actitudes
del lector que van a determinar sus metas y los objetivos de
la lectura. Como sel’Iala l4athewson (1979), la motivación y
actitudes influyen en el proceso de atención, en
comprensión y en la aceptación del contenido del te
También se sabe que los textos juzgados por el lector
importantes e interesantes son los que reciben
procesamiento mayor.
El estado cognitivo representa el plan del
construir la representación del texto y está infí
las expectativas y metas del lector. El plan
esquemas del lector en el procesamiento, los que
activan el conocimiento procedimental que utiliza el
las
la
xto.
como
un
lector para
uenciado por
ncorpora los
a su vez
lector
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durante la lectura. También van a determinar el recuerdo de
la información.
Los planes de los lectores principiantes están centrados
en el proceso de decodificación, en el reconocimiento de las
palabras (Myers y Paris, 1978) y no en la comprensión; el
lector experto, por el contrario, elabora el significado del
texto, siendo la comprensión el producto final de la lectura.
Las estrategias cognitivas usadas por el lector van a
depender de sus metas, que son parte del estado afectivo:
así, el estado afectivo y cognitivo interactuan y activan a
su vez el componente del conocimiento declarativo y
procedimental
El estado metacognitivo incluye las estrategias de auto—
control y de auto—corrección que utiliza el lector durante la
lectura al evaluar constantemente la correspondencia entre el
significado y la meta de lectura original; también el estado
metacognitivo evalúa la efectividad del plan para alcanzar la
meta. El auto—control permite al lector cambiar sus planes,
metas y determinar cómo se está dando el proceso de la
lectura. De acuerdo con Brown (1982) el lector eficaz posee
un sistema de control de la comprensión automático (como lo
veremos en el Capitulo III).
Los resultados de los estudios realizados sobre la
evaluación de los aspectos metacognitivos de la lectura
(Capitulo IV) indican que los malos lectores, así como los
nUlos pequeflos, no son conscientes de la necesidad de leer
para extraer el significado del texto, ya que están centrados
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en el proceso de decodificación, ni toman medidas correctivas
cuando se encuentran con problemas de decodificación o de
comprensión. Estos hechos se observan también en la lectura
oral (Goodman, 1970; Goodman y Goodman, 1977).
Las estrategias metacognitivas controlan el producto de
la lectura evaluando el proceso de acuerdo a las metas y a
las expectativas que están dadas por el estado afectivo,
El lector experto controla la correspondencia entre
la meta y el producto y evalúa esta correspondencia
constantemente. Así, en el lector eficaz, el estado
metacognitivo interactúa con el afectivo y cognitivo
modificando sus metas, planes y expectativas.
La renresentación del texto
y Speaker dentro d
conocimiento y del
cognitivo y metacogn
pueda representar el
características del
declarativo y proced
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durante su construcción. Mientras se da el proceso de la
lectura, el lector puede reacceder a esta información y
construir inferencias del texto.
La representación del texto está basada en la habilidad
del lector para usar el conocimiento de la estructura del
texto y para elaborar la información. El desarrollo de estas
habilidades está mf luida por las experiencias del lector con
el texto y con el conocimiento declarativo y procedimental;
se sabe que los malos lectores o los principiantes desconocen
la estructura del texto y con muy poca frecuencia llegan a
elaborar la información.
* El conocimiento declarativo y procedimental incluye
el repertorio de información sobre la decodificación, el
lenguaje y el mundo; toda esta información está representada
en la memoria por medio de los esquemas (conocimiento
declarativo) y de las estrategias, que deben ser activadas
adecuadamente en la comprensión para procesar el texto
(conocimiento procedimental).
El conocimiento sobre la decodificación contiene el
conocimiento sobre las formas visuales del lenguaje. En este
proceso se requiere que el lector tenga incorporados los
esquemas para integrar el conocimiento declarativo y
procedimetal ; estos esquemas decodifican automáticamente
cuando las palabras son familiares para el lector, pero
pueden ser activados deliberadamente si se presentan durante
la lectura palabras desconocidas.
En la decodificación intervienen los chunks (unidades)
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fonológicos y visuales, el acceso léxico y el efecto del
contexto.
Un chunk es la unidad de información que se va a
procesar como un todo sin analizar su subestructura (Gibson,
1974, Ruddell 1974). Cuando el lector se encuentra con
palabras desconocidas, estos chunks van a ser más pequeffos y
se le presta la atención necesaria hasta que esa palabra
llegue a ser reconocible; este proceso de reconocimiento de
palabras es automático, en el lector experto, siempre que el
texto sea familiar, lo cual le va a permitir centrarse en el
proceso de comprensión y de aprender nueva información
Las unidades de decodificación varian desde letras
sencillas, grupos de letras o palabras completas.
Se han propuesto varios modelos para explicar el acceso
al léxico; algunos autores sostienen que hay un único sistema
de acceso, ya sea mediado por el código fonológico y verbal o
por los códigos visuales; otros, seflalan que el acceso al
léxico es producto de la activación e interacción de varios
sistemas.
En cuanto al contexto, se sabe que puede facilitar el
reconocimiento de una palabra siempre y cuando ésta sea
significativa para el lector, lo que concuerda con el modelo
interactivo de Stanovich (1980) ya expuesto. Este efecto
facilitador del contexto se da por medio de dos mecanismos.
En primer lugar, se da una expansión automática rápida de la
activación del conocimiento que usa la información semántica,
sintáctica, léxica y visual; esta forma es inconsciente y no
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requiere una capacidad de procesamiento; el segundo mecanismo
es un proceso más lento, que implica las expectativas
conscientes del lector
capacidad de procesami
lectores principiantes
Como la lectura
el conocimiento del
sintáctico y de la est
pueda representarse el
— El conocimient
de las palabras; es
mejorar el conocimient
y sus predicc
ento, siendo el
y los malos lec
es un proceso 1
len~uaie, en
ructura del texto
texto.
o léxico implica
muy importante en
o del vocabulario,
iones,
más uti
tores.
ingUistico, se
el aspecto
para que
requiere cierta
lizado por los
r equ i ere
léxico
el lector
conocer el significado
la lectura, ya que al
también mejora la
comprensión.
— El conocimiento sintáctico, que se va desarrollando
durante la infancia, permite al lector organizar la
información en partes o unidades más amplias que las simples
palabras
— El conocimiento sobre la estructura del texto se
desarrolla en la medida en que el lector reconoce las formas
generales del lenguaje oral y escrito y las va estructurando
y representando por medio de los esquemas. Respecto al
lenguaje escrito, la estructura del texto va a depender del
tipo de texto, si es narrativo o expositivo. Entre los
modelos que se han propuesto sobre la estructura del texto
narrativo se encuentran el de Mandíer y Johnson (1977), Stein
y Glenn (1977) y el de Rumelhart, 1975,1977); Otros, como el
de Kintsch y Vanl)ijk (1978) (del que ya hemos hablado) y
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Meyer (1975) pueden
a los narrativos.
estructura de texto
nivel superior en es
por ejemplo, en el
información respecto
recuerdan mejor que
aplicarse tanto a textos expositivos
Estos diferentes modelos proponen
jerárquica, siendo los elementos
ta estructura los que se recuerdan mej
esquema de los textos narrativo,
al ambiente, causas y consecuencias
las acciones de un personaje
corno
una
del
or;
la
se
en
particular.
El conocimiento del mundo
experiencia en la medida en
situaciones especificas. Toda
representando en
el próximo capitu
texto. Rumelhart
de memoria que
prototipos; pued
experiencia o el
comprender el te
sobre el conocim
demostraron que
los esquemas de
lo) ayudándole
(1981) define
representan un
en ser estables
aprendizaje pos
xto es necesario
iento del mundo.
la activación
surge por medio de la
que la persona actúa en
esta información se va
1 lector (como lo veremos en
en la representación del
los esquemas como estructuras
concepto genérico basado en
o bien modificarse con la
tenor. Para que se pueda
que se activen los esquemas
Bransford y Johnsosn (1972)
de un esquema especifico del
conocimiento del mundo influye en la interpretación del texto
y en su recuerdo
La habilidad del lector para integrar estos tres
componentes del conocimiento declarativo y procedimental , la
decodificación, el lenguaje y el conocimiento del mundo, es
evolutiva; en el lector experto estos tres componentes
funcionan simultánea y automáticamente bajo la dirección de
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los estados de control internos. Cuando el lector tiene
dificultad, los estados de control se modifican por medio de
la evaluación metacognitiva, lo cuál implica reformularse los
planes y poner en acción las estrategias para resolver la
dificultad.
* El producto del lector es el resultante de las
complejas intera
hemos descrito.
comprensión, rec
escrito, cambios
metacognitivo e
La comnrens
de la lectura e
lector, del sign
En los lectores
ya que están más
las palabras,
básicos no se
comprensión d
cciones entre
Los autores
onocimiento de
en el est
incorporación
ión es el pro
implica la
ificado del t
principiantes
centrados en
los componentes del modelo que
seifalan diferentes productos:
la palabra, output oral y
ado afectivo, cognitivo y
de un nuevo conocimiento.
ducto más importante del proceso
construcción, por parte del
exto (representación del texto).
este producto es poco frecuente
el proceso de reconocimiento de
está claro que mientras que estos procesos
realicen automáticamente no se puede lograr la
el texto.
El reconocimiento __ ___ ________
característico de los
lectores; sin embargo,
lectores en la medida
desconocidas,
El output oral también implica la
texto por parte del lector: este producto
confusiones y errores si lo comparamos con
de las nalabras es un producto más
lectores principiantes o malos
puede estar presente en los buenos
en que se encuentren con palabras
representación del
no está libre de
lo expresado en el
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luar esta
para que
texto. El estado metacognitivo se encarga de eva
correspondencia y de activar los esquemas apropiados
el lector pueda autocorregir los errores.
El outuut escrito puede presentarse como lenguaje
escrito o como representación escrita (hacer gráficos,
dibujos, diagramas, etc.); ambas formas implican la
representación del texto. En el lenguaje escrito es básico el
conocimiento del lenguaje proveniente del conocimiento
declarativo y procedimental.
Los cambios en el estado afectivo. _________
metacognitivo son otro producto del lector:
co~nitivo £
cualquier cambio
de en un estado va a repercutir en los re
si el lector planifica la lectura para
y se encuentra con palabras difíciles,
sus expectativas (cambio afectivo), ya qu
le más tiempo a la lectura y trazar otro
yo); estas últimas modificaciones serán
adas por el estado metacognitivo.
nuevo conocimiento que se obtiene tra
ferente, según se trate de un lector princ
lector; para los lectores principiantes
iento implicará cambios en la decodificac
stantes.
preparar
esto va
e tendrá q
plan (camb
evaluadas
Por
un
a
ue
io
y
5 la lectura
ipiante o de
este nuevo
ión, en el
lenguaje o en el conocimiento del mundo;
buenos lectores se reflejará más bien en
lenguaje y del mundo.
en cambio,
el conocim
que se
ejemplo
examen
afectar
dedicar
cognit i
control
El
será di
un buen
conoc im
para
iento
los
del
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CAPITULO III
METACOGNICION Y COMPRENSION LECTORA
En el capitulo anterior,
modelos interactivos de la
propuesto por Ruddell y Speaker,
proceso de la lectura está dado
interacciones entre el lector y
que tienen los procesos de na
comprensión y representación del
En este capitulo vamos
metacognición a partir de las
posteriormente, considerar su
lectora.
cuando
lectura,
hicimos
por una 5
el texto,
tura 1 eza
texto.
exponer el
de Flavelí
icación en
a
ideas
impí
nos referimos a los
especialmente al
referencia a cómo el
erie muy compleja de
y a la importancia
metacognitiva en la
concepto de
y Brown para,
la comprensión
1.- CONCEPTO DE METACOGNICION
La metacognición es
la cual , otros procesos
objeto de reflexión.
Las primeras definiciones de este té
finales de ¡970 y se atribuyen a
representantes de la Psicología Cognitiva,
(psicología estructural) y Ann Brown
procesamiento de la información), aún cuando
una actividad menta
o estados mentales
1, por medi
llegan a
o de
ser
rmino aparecen a
dos psicólogos
John Flaveil
psicología del
ya desde
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principios de
(1908), Dewey
siglo,
(1910)
psicólogos
y Thorndike
y educadores como
(1917) resaltaban
importancia de los procesos
autorreguladores en el aprendizaje,
lectura, en particular.
Tras los primeros estudios de
sobre los procesos de la memoria
ampliando el concepto y se realizar
en diferentes áreas, como por ejemplo
Paris, 1981; Baker y Brown, 1982),
1981; Markman, 1979); memoria (Flave
autor re f 1 ex i vos
en general, y en
Flavelí (Flavel
(metamemoria)
on una serie de
en la lectura
comprensión
II y Wellman,
y
la
1, 1971)
se fue
estudios
(Kyers y
Flavel 1
1977;
Brown, 1978); interacción social (Flavelí, 1971> y atención
(Miller y Bigi, 1979
A continuación
complementarias del
Miller y Weiss, 1981).
consideraremos las primeras
término de metacognición.
definiciones
1.1.— POSICION DE FLAVELL
1.1.1.— Definición
Flavelí (1976) afirma que “la metacognición se refiere
al conocimiento que uno tiene sobre los propios procesos y
productos cognitivos, o a cualquier otro asunto relacionado
con ellos La metacognición se refiere, entre otras cosas
a la supervisión activa y consecuente regulación y
organización de estos procesos en relación con los objetivos
cognitivos sobre los que actúan, normalmente al servicio de
una meta u objetivo concreto’ (pág. 232).
Huey
la
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En esta definición se destacan dos componentes de la
metacognición: el conocimiento de la actividad cognitiva y
las estrategias de supervisión y regulación de la propia
actividad cognitiva.
Posteriormente, Flavelí (1979, 1981) sugiere la
distinción entre conocimientos y experiencias metacognitivas
como conceptos claves en el dominio de la metacognición,
seflalando: “En la metacognición se puede diferenciar entre el
conocimiento metacognitivo y las experiencias metacognitivas,
y entre las estrategias cognitivas y metacognitivas”
(Flavelí, 1981, pág. 38). En esta última definición resalta
la importancia del conocimiento y experiencias
metacognitivas, así como de las estrategias cognitivas
puestas al servicio de alguna meta o tarea cognitiva, como se
puede observar en el siguiente modelo (Fig. 4).
1.1.2.— Componentes de la metacognición
El modelo de Flavelí (1981) sobre los componentes de
la metacognición incluye: e] conocimiento metacognitivo, las
experiencias metacognitivas, el uso de las estrategias
cognitivas y las metas cognitivas. ( Fig.4).
* Conocimiento metacognitivo
El conocimiento metacognitivo es un componente esencial
de la metacognición. ‘El conocimiento metacognitivo se
compone principalmente del conocimiento o las creencias que
tenemos en relación a los factores y variables que actúan e
interacttan en la realización de la tarea cognitiva y al
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conocimiento sobre la forma en que estas variables influyen
en el curso y el resultado de dicha tarea...” (Flavelí, 1979,
pág. 907).
El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre
el conocimiento y el saber e incluye el conocimiento de las
capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento
humano, de lo Que se espera que conozcan los seres humanos en
general y de las características de cada persona específica,
(en especial de uno mismo) como individuos conocedores y
FIGURA 4: MODELO DE FLAVEIL. COMPONENTES DE LA ME~ACOGNICION
pensantes.
Al realizar alguna actividad cognitiva, como por ejemplo
la lectura, podemos decidir la forma en que vamos a proceder
en respuesta a a’igón conocimiento que tenemos almacenado en
la memoria acerca de dicha actividad en general. Así, si
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reconozco que el material a leer es fácil, puedo leerlo
rápidamente, en cambio, la lectura es más lenta cuando el
tema es desconocido o el objetivo de la lectura es resumir
los puntos mas importantes. En cada caso se puede decir que
actuamos sobre la base de lo que conocemos, lo cual está dado
por el aprendizaje, las experiencias pasadas y el desarrollo.
Flavelí (1985) destaca que no hay razón para pensar que
el conocimiento metacognitivo sea diferente de otras clases
de conocimiento; se?Iala que este conocimiento al igual que
cualquier otro tipo de conocimiento puede ser declarativo
(conocer qué), procedimental (conocer cómo) y condicional
(conocer cuándo y por qué).
Flavelí y Wellman (1977) así como Flavelí (1978) definen
el conocimiento metacognitivo a través de tres variables que
están interrelacionadas: de La persona, de la tarea y de las
estrategias.
— Variable de la persona: Se refiere al conocimiento y
a los pensamientos adquiridos, propios de las personas, como
organismos conocedores, incluyendo el aspecto afectivo,
motivacional, perceptivo etc. ; como seflala Yussen (1985) es
el conocimiento sobre las propias habilidades, puntos fuertes
y débiles de cada persona como seres cognitivos; conocer que
uno recuerda mejor las letras o palabras que los números,
Respecto a la variable de la persona existen tres
subcategorlas (FIavelí, 1981, 1987):
— Intraindividual: es el conocimiento sobre las
propias capacidades y limitaciones en ciertas materias.
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es el
Ejemp 1
una
conocimiento
o, tengo más
tarea que
Ejemplo, me va mejor en las pruebas de elección múltiple que
en las de respuesta libre,
— Interindividual:
compararnos con los demás.
mi compa?Iero en resolver
razonamiento analógico.
— Universal: es el
funcionamiento cognitivo general
Ejemplo, el material que queremos
mayor atención que el material
entretenimiento.
que resulta de
dificultad que
implique un
conocimiento relativo al
de todas las personas.
recordar debe ser leído con
leído solo con fines de
— Variable de la tarea:
la naturaleza y demandas de
realización y sobre
Es el conocimiento
las tareas influyen
la valoración de su relativa d
Sabemos que diferentes clases de tareas requieren
niveles de procesamiento; es así como sabemos que,
situaciones, las demandas de la tarea son mucho má
y difíciles que en otras, y que uno debe de tomar
estas demandas y actuar de acuerdo a ellas para c
meta u objetivo de la tarea. Por ejemplo, saber
fácil reconocer algo que recordarlo; es más fácil
historia para recordarse del significado genera
recordarse de todas las palabras, las histor
orac iones siguen un orden convencional son
recordar que las historias desordenadas;
cuyo tema es familiar y conocido es más fácí
es desconocido, etc.
sobre cómo
sobre su
if icul tad.
diferentes
en algunas
s rigurosas
en cuenta
onseguir la
que es más
leer una
1 que para
ias cuyas
más fáciles de
un material
si el tema
eer
1 que
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— Variable de las estrategias: También aprendemos y
tenemos conocimiento sobre diferentes estrategias que podemos
utilizar para lograr las metas u objetivos propuestos. Como
señala Yussen (1985) es el conocimiento sobre el valor
diferencial de las estrategias alternativas para mejorar el
rendimiento. Por ejemplo, saber que es más fácil recordar dos
palabras cuando establecemos alguna asociación entre ellas
que si las repetimos varias veces, que la comprensión de un
texto se facilita
al titul
El
de esta
también
este co
(FI ave 1
seña la
comp le
conoce
de pal
repet i
oyente
cuando pensamos sobre su
o, dibujos, etc. antes de leerlo.
sujeto no sólo tiene conocimiento o
s tres variables (persona, tarea y
de los modos en que se interrelac
nocimiento en la consecución de
1, 1985, Wellman, 1978, 1983). Well
que el conocimiento metacognitivo
jamente entremezclado de conocimient
r que es de gran ayuda repetir los
abra para recordarlas, pero que e
r el mismo mensaje a otra persona
no lo ha comprendido por primera
contenido
conciencia
i onan,
la me
man (1
es
os”;
i tems
s de
que e
en base
acerca
estrategia) sino
influyendo
ta cognitiva
983 pág. 32)
un sistema
por ejemplo,
de una lista
menos ayuda
scucha si el
vez; saber que
inventar una oración relacionada con el tema ayuda a hacer un
resumen (tarea y estrategia); puedo tener más éxito que otra
persona al utilizar una estrategia A, pero no la estrategia B
(persona—estrategia) porque se trata de una tarea determinada
C (variable de la persona, tarea y estrategia).
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* Experiencias metacognitivas
Mientras el conocimiento metacognitivo consiste en una
serie de conceptos almacenados en al memoria y que son
evocados para guiar la actividad cognitiva, las experiencias
metacognitivas son reacciones relativamente espontáneas, del
“aquí y ahora” o reflexiones que ocurren mientras realizamos
una tarea cognitiva. Ejemplo, si el material a leer nos es
familiar y conocido puede estimular alguna situación como
‘aah .., yo ya lo sé”, si encontramos una palabra desconocida
puede provocar la reacción “oh, no sé lo que significa esta
palabra”; estas reacciones son las experiencias
metacognitivas (FlaveIl, 1985).
A veces las experiencias metacognitivas ocurren cuando
falla el conocimiento y es probable que tengamos pocas
experiencias conscientes cuando la actividad procede
fluidamente (Flavelí, 1981). Para que se produzca una
experiencia metacognitiva no es necesario que uno se pregunte
continuamente sobre si ha comprendido o si entiende lo que
tiene que hacer, ya que estas experiencias son reacciones
relativamente espontáneas concomitantes con la actividad
cogni t iva.
Estas experiencias juegan un rol muy importante en la
vida diaria. Segón Flavelí (1987) en la medida en que la
persona se va desarrol lando va interpretando y respondiendo a
estas experiencias en forma adecuada, como se refleja en el
comportamiento diferente del niño y adulto; ambos tienen la
experiencia metacognitflva, pero es el adulto quien la
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interpreta en forma adecuada.
* Uso de las estrategias
Además del conocimiento y experiencias metacognitivas
hay que considerar el uso de las estrategias (Flavelí. 1981).
El uso de las estrategias se refiere al despliegue de
los recursos cognitivos y metacognitivos para remediar el
fracaso cognitivo percibido.
Flavelí (1979, 81) diferencia entre el uso de las
estrategias
cognitiva 5
estrategia
ejecución.
basta con
cognit iva)
revi samos
una estrat
cognitivas y
e utiliza al
metacogni t iva
Por ejemplo,
sumarIos para
pero si una
o hacemos de
egia metacogni
metacognitivas. La estrategia
realizar una tarea cognitiva y la
implica controlar y supervisar tal
en la tarea de sumar varios números,
realizar esta operación (estrategia
vez que hemos terminado esta tarea la
nuevo, entonces estaríamos utilizando
t iva.
1.1.3.— Interrelación entre los componentes del modelo
Según el modelo de Flavelí (1981), que expusimos
anteriormente (Fig. 4), los componentes de la metacognición
están interrelacionados. Así, el conocimiento metacognitivo
puede servir de base para las experiencias metacognitivas, lo
que a su vez desencadena el uso de las estrategias. Además de
la secuencia directa descrita (conocimiento, experiencia y
estrategia) se pueden dar otras interrelaciones entre los
elementos del modelo. Las experiencias metacognitivas pueden
obligar a revisar el conocimiento metacognitivo y también
pueden incitar o estimular otras experiencias; o el uso de
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las estrategias puede
metacogni t ivas.
producir nuevas experiencias
1.2.- POSICION DE BROWN
Antes de entregar la definición de metacognición veremos
algunos de los supuestos de las teorías del procesamiento de
la información.
1.2.1.— Ideas sobre el procesamiento de la información
El tema
serie de pro
general se
automático
refieren a
Posner y Sn
procesos de
conscientes;
sistemático
diferencia e
deliberado;
automático
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con diferente te
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procesamiento
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de Logan (1978,79).
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inconsciente) son procesos
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los
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Oller
y 1
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control
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de una
de problemas. En
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ogia. Por ejemplo
encía entre los
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ado; Brown (1975)
ntario y el
el procesamiento
Brown (1987)
y Schneider
o semi—
paralelo y
(inconscientes
rápidos, transcurren en
no están limitados por la memoria a corto plazo, razón por
cual requieren poco esfuerzo por parte del sujeto y demandan
la
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todos los grupos de
comportamiento estrat
reconocimiento, y las
exigieron del sujeto
entrenamiento y la
automáticos.
sobre el mismo. Hay dos formas de
ico: las actividades que son comunes a
edad y que rara vez demandan un
égico, por ejemplo, algunas formas de
actividades que en un principio
cierto esfuerzo pero que con el
experiencia se convierten en actos
sos de control son, por el contrar
entos, limitados por la capacidad
requieren un esfuerzo por parte
organizan y controlan las
Los proce
seriales más 1
corto plazo y
Estos procesos
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(Atkinson y Sh
Sternberg
control que
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componentes de
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1.2.2.— Definición
Tras estos supuestos, Brown (1977, 78, 80) define
metacogn i ci ón como el control del iberado y consciente de
propia actividad cogn
son, por tanto, los
control utilizados por
solución de problemas.
actividades metacognit
— Verificar el
solución del p
— Planificar
itiva. Las actividades metacognitivas
mecanismos de auto—regulación y de
el sujeto durante el intento activo de
En 1980 se refiere a las siguientes
ivas:
resultado de cualquier
rob lema.
el siguiente paso a seguir
intento de
— Controlar la eficacia de cualquier acción intentada
— Revisar la efectividad de las acciones realizadas
— Examinar, revisar y evaluar las propias estrategias
de aprendizaje.
De acuerdo con Brown (1977) algún tipo de conocimiento
explicito sobre el propio funcionamiento cognitivo es
necesario para la solución eficiente del problema, como por
ejemplo, el conocimiento general sobre el mundo, el mismo
sujeto, las tareas a realizar y las estrategias de que
dispone; este conocimiento es insuficiente si el sujeto es
incapaz de utilizarlo en forma efectiva durante el
aprendizaje; así, si no es consciente de su repertorio de
estrategias, es poco probable que las utilice en forma
flexible y precisa en una situación dada. Como expresan
Brown, Campione y Day (1981) el auto—conocimiento es un
prerrequisito para la autorregulación, la cual está dada por
la
la
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propias actividades
También Brown (
entre una técnica o
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La diferencia
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(Brown, 1980). Como
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parte del desarrollo
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orquestar,
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1977) señala
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own, 1978).
sujeto
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la diferenc
estrategia;
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cognición y
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nos de
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social en
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1 sobre
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interiori
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conciencia
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los prop
un agente
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piloto automático hasta que surge
este momento cuando se abandona la
ejerce una regulación de manera con
El papel más importante en
planificación y regulación de los
aprendizaje (Brown y otros, 1983).
— La planificación: establece
ia que
puede
sin
se convi
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que el
usarla
erte en
sobre cómo,
la autoconciencia es
metacognición es la
la comprensión del
y uso apropiados
capitulo sobre la
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ios procesos, control
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cientemente hasta que
rol actúan al igual que un
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procesos y resultados del
Aquí se incluyen:
r las metas y objetivos,
predecir el resultado de los procesos y asignar tiempo y
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recursos para diferentes partes del
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proceso, revisarlo y modificar o c
— La evaluación que se da a
el proceso con las metas y objet
proceso.
evaluar cómo se da este
ambiar la planificación.
1 comparar el resultado y
ivos.
1.3.- PERSPECTIVA ACTUAL SOBRE METACOGNICION
Tras las primeras definiciones de metacognición,
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esenciales de la metacognición: self—appraisal (auto—
evaluación) y self—management (auto—control) del conocimiento
(Paris y Winograd, en prensa).
* Auto—evaluación cognitiva (Cognitive Self—Appraisal)
La auto—evaluación incluye las reflexiones que hace la
persona sobre su propio conocimiento y habilidades frente a
una meta u objetivo cognitivo. Por ejemplo, ¿puedo memorizar
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* Auto—control cognitivo (Cognitive Self—Management)
Por el contrario, el auto—control se refiere a la propia
metacognición en acción, en la medida en que orquesta los
aspectos cognitivos en la solución de problemas. Por ejemplo,
la habilidad de los estudiantes para formular buenos planes,
usar una variedad de estrategias, controlar y revisar su
rendimiento son conocimientos ejecutivos que ayudan a guiar y
coordinar el pensamiento (Baker y Brown, 1984a).
El auto—control se refleja en los planes que los sujetos
hacen antes de abordar una tarea, en los cambios, ajustes y
modificaciones que realizan mientras trabajan y en las
revisiones que realizan al finalizar la tarea, Paris y
Lindauer (1982) describen estas acciones como evaluación,
planificación y regulación.
Este aspecto de la metacognición tiene implicaciones
directas en el aprendizaje; se aplica en cualquier dominio de
solución de problemas, tanto dentro como fuera del ambiente
escolar y proporciona una rica fuente de información sobre el
aprendizaje y el desarrollo; por este motivo muchos
investigadores y profesores no están tan interesados en lo
que los niños dicen que saben, sino en la eficacia de sus
habilidades de pensamiento actual (Winne y Marx, 1987).
1.3.1.— Ideas de Paris y colaboradores
Paris y Lindauer (1982) y Paris, Lipson y Wixson (1983)
definen la metacognición a través de dos aspectos: a) la
conciencia de la cognición y b) el pensamiento auto—dirigido.
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El primer aspecto queda restringido a la conciencia que
puede ser verbalizada, e incluye el conocimiento declarativo,
procedimental y condicional . La naturaleza del conocimiento
declarativo es proposicional y se refiere al “saber qué”; el
conocimiento procedimental trata sobre el “saber cómo”
realizar varias acciones, y el condicional “saber cuándo y
por qué” distintas estrategias deben ser usadas para
adaptarse a diferentes propósitos (Paris, Lipson y Wixson,
1983).
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El significado de lo que las personas informan sobre su
propia auto—evaluación y auto—control es muy importante por
la repercusión que tiene en su propia conducta. De esta
manera, el énfasis en la regulación, tanto si es ejercida por
el mismo sujeto o por otras personas, reorienta la
metacognición, como un medio funciona) para el aprendizaje,
más que una meta en si misma. No se debe considerar la
metacognición como un objetivo final del aprendizaje o de la
instrucción, ya que está incluida en los pensamientos y en la
solución de los problemas, siendo, por tanto, un paso
intermediario hacia la competencia o destreza.
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* Características motivacionales de la metacognición
Las evaluaciones cognitivas raramente son valoraciones
imparciales; si se le pregunta a un niño ¿eres un buen
lector?, ¿puedes resolver este problema? o ¿por qué has
suspendido?, la respuesta estará cargada de emoción, puede
reflejar duda, incapacidad, confianza, seguridad, etc.
Vemos cómo este componente emocional de la metacognición
coincide con las “experiencias metacognitivas” a las que se
refiere Flavelí.
2.- IMPLICACION EN LA COMPRENSION LECTORA
En la introducción ya señalábamos la conceptualización
actual de la lectura como una actividad cognitiva compleja
que requiere el desarrollo y el uso de diversas habilidades,
algunas de ellas especificas, como el reconocimiento de las
palabras o la decodificación, y otras generales, como activar
el conocimiento anterior para construir el significado del
texto, incorporar la nueva información a las estructuras de
conocimiento que posee el lector y utilizar una serie de
estrategias de solución de problemas para regular y coordinar
el proceso de comprensión.
Brown (1980) señala una serie de estrategias
metacognitivas involucradas en la lectura:
1.— clarificar los propósitos de la lectura
2.— identificar los aspectos importantes de un mensaje
3.— centrar la atención en el conocimiento principal
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y no en detalles.
4.— evaluar las actividades que se están realizando
para determinar si la comprensión está ocurriendo.
5.— involucrarse en actividades de generación de
preguntas para determinar si los objetivos se están
cumpliendo.
6.— Tomar acciones correctivas cuando se detectan
fallos en la comprensión.
A lo largo de esta sección vamos a considerar los dos
aspectos más importantes del término metacognición:
— El conocimiento de las habilidades, estrategias y
recursos necesarios para realizar las tareas cognitivas y
— La habilidad para usar conductas auto-reguladoras y
de control con el fin de lograr con éxito los objetivos
propuestos.
Aplicados estos dos componentes de la metacognición en
la lectura tenemos que referirnos al conocimiento que tiene
el lector de este proceso, de sus habilidades, de los
recursos relativos a las demandas del texto y al propósito de
la lectura; por ejemplo, saber que si uno no entiende el
significado de una palabra puede releer el texto, usar el
contexto, etc. Este conocimiento o conciencia no asegura por
si mismo que el lector asuma un papel activo en esta tarea,
para lo cual se requiere, además, del componente de control
que sería el responsable de evaluar el proceso de comprensión
y de activar una serie de mecanismos o estrategias para
superar el problema de comprensión. (Fig. 5)
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FIGURA 5: COMPONENTES DE LA MEFACOGNICION
APUCADOS A LA LECTURA
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2.1.— CONOCIMIENTO DEL PROCESO LECTOR
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1) — La distinción es útil, ya que permite explicar
cómo un aprendiz progresa y cambia desde el estado de novato
a experto.
En un primer momento, los aprendices van codificando la
información que fundamenta sus acciones metacognitivas, como
una serie de hechos y proposiciones que se van organizando en
redes semánticas; estos hechos pueden incluir el conocimiento
de que el material organizado es más fácil de comprender que
el desorganizado; que identificar la idea principal en un
texto facilita su comprensión, que las historias tienen
componentes predecibles, tales como el ambiente, tema,
argumento, soluciones, etc.
Para Anderson y colaboradores (Anderson, 1976; Neves y
Anderson, 1981) estas representaciones declarativas de la
información no confieren, por si solas, aplicaciones
interpretativas; es decir, el conocimiento, en su forma
factual, es amplio como para usarlo en forma rápida en
contextos particulares, ya que esto requiere recuperar cada
hecho de la memoria e interpretarlo a la luz de contexto
existente. Una solución es almacenar la misma información
pero como series de procedimientos que pueden ser combinados
para formar sistemas de producción.
Es así como estos autores han propuesto procesos de
procedural ización, que transforman las reglas declarativas en
pequeñas producciones operando rápida y automáticamente, y
procesos de composición que permiten formar producciones más
amplias a partir de las producciones más pequeñas.
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En la medida en que el aprendiz progresa hacia el estado
de experto el conocimiento declarativo acerca de su propio
aprendizaje va aumentando al emerger los sistemas de
producción eficientes que son creados al intentar usar dicho
conocimiento. De esta forma va consiguiendo gradualmente la
habilidad para usar dicho conocimiento automáticamente.
Los lectores que poseen el conocimiento procedimental
comprenden cómo operan las estrategias de lectura
particulares y cómo usar los procedimientos que forman parte
de la estrategia.
2) — Las condiciones para el aprendizaje declarativo y
procedimental
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Respecto al conocimiento metacognitivo, Paris, Lipson
y Wixson (1983) señalan que el conocimiento declarativo y
procedimental deben de ir acompañados del conocimiento
condicional ; el conocer cuándo y por qué ciertos
procedimientos deben ser aplicados.
Estos autores sostienen que los aprendices que conocen
el cuando y por qué de los procedimientos particulares serán
más capaces de usar las estrategias apropiadas y en forma
automática en una variedad de contextos de aprendizaje.
Para que los procedimientos descritos anteriormente sean
estratégicos, deben ser aplicados selectivamente; por
ejemplo, fijarse al leer en algunas palabras no es una
estrategia en si misma, pero se transforma en conducta
estratégica cuando se realiza como una actividad de pre—
lectura con el fin de tener una idea global de algunos
aspectos importantes del texto que pueden facilitar su
lectura posterior.
2.2.- CONTROL DE LA COMPRENSION
El segundo componente de la metacognición incluye una
serie de mecanismos auto—reguladores que los aprendices usan
para dirigir las habilidades cognitivas (Baker y Brown,1984
b; Paris, Cross y Lipson, 1984).
Dentro del control cognitivo se pueden identificar una
serie de actividades tales como la planificación, evaluación,
comprobación y la utilización de acciones correctivas. Estas
actividades capacitan a los sujetos a ejercer el control
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sobre su pensamiento, en tareas de solución de problemas y en
cualquier actividad de aprendizaje.
Cuando la finalidad de la lectura es leer para extraer
el significado del texto (leer para comprender), el lector
tiene que evaluar si está comprendiendo, asegurarse que este
proceso se realiza sin problema y tomar acciones correctivas,
si es necesario, lo cual implica la actividad metacognitiva
de supervisión o control de la comprensión Baker y Brown,
1984b).
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leyendo.
Para controlar el proceso de la comprensión son
necesarias dos habilidades, la auto—evaluación y la auto—
regulación del proceso de comprensión (Baker, 1979a).
(Fig. 5, expuesta anteriormente>.
* La auto—evaluación capacita a los lectores
a evaluar continuamente la forma en que se está desarrollando
el proceso de comprensión, aspecto de gran importancia en la
lectura que se realiza para obtener el significado del texto,
ya que exige que el lector procese lo leído en forma
constructiva, relacione diferentes segmentos del texto y
detecte problemas tales como la falta de consistencia o de
coherencia del texto.
* La auto—regulación permite al lector utilizar de forma
adecuada una serie de estrategias compensatorias para regular
este proceso cuando detecta dificultades de comprensión; por
ejemplo, la relectura, usar el contexto, etc.
De acuerdo con el modelo propuesto por Anderson (1980)
el lector experto debe tomar varias decisiones estratégicas
cuando se enfrenta con fallos de comprensión; en primer
lugar, tiene que decidir si es necesario o no poner en juego
alguna acción correctiva, lo cual va a depender, en gran
medida, del propósito con el que se lea. Si el lector decide
hacer algo para restablecer la comprensión debe elegir entre
las siguientes opciones:
— Almacenar el problema en la memorta como un asunto
pendiente hasta que su clarificación tenga lugar tras la
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lectura de los párrafos siguientes.
— Ofrecer una solución provisional al problema
formulando una hipótesis tentativa con la posibilidad de
ser revisada al seguir leyendo.
— Tomar una acción estratégica inmediatamente y en este
caso puede releer, ir hacia adelante, usar el conocimiento
previo, consultar una fuente externa, etc,.
Si la acción estratégica es eficaz, entonces el lector
continúa leyendo hasta que un nuevo fallo sea detectado,
momento en el que el lector entrará en un nuevo ciclo de toma
de decisiones.
Los lectores que evalúan su comprensión son más capaces
de ejercer el control dirigido a solucionar el problema
cuando falla la comprensión (Brown, 1980); también Hare y
Smith (1982) señalan que si los sujetos son capaces de
evaluar su comprensión y de controlarla aplicando una serie
de estrategias correctivas, llegarán a ser mejores lectores.
Se sabe que los buenos lectores experimentan
automáticamente “Clicks” de comprensión o “Clunk” de fracaso
de comprensión (Anderson, 1980) y es en este momento cuando
resuelven en forma adecuada las dificultades o fallos de
comprensión.
Collins y Smith (1982) sugieren el uso de las siguientes
estrategias correctivas para remediar los fracasos de
comprensión:
— Ignorar la palabra, siempre y cuando no sea necesaria
para comprender el texto, y seguir leyendo.
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Y
estrategias activas que el lector utiliza para comprender el
texto y solucionar los fallos de comprensión. Estos factores
cobran importancia cuando el lector ha superado la etapa de
la decodificación.
— El texto: Es más fácil para el lector recordar la
información de los textos que están bien estructurados y en
especial los textos que tienen una estructura familiar o
conocida. La estructura de los textos narrativos y
expositivos tienen formatos o componentes predecibles. Cuando
la estructura del texto no está clara o no es consistente con
las expectativas del lector, entonces es más difícil de
comprender (Thorndyke, 1977). También Armbruster y Anderson
(1988) se refieren a esto al señalar que desafortunadamente
hay textos que carecen de una estructura y organización
claras, lo que los hace difíciles de comprender.
Otras características del texto contribuyen a su
dificultad de comprensión, como el vocabulario, la sintaxis y
la coherencia (Brown, Armbruster y Baker, 1986).(Este aspecto
será ampliado en el próximo capitulo sobre los estudios
acerca del control de la comprensión)
— La compatibilidad entre el conocimiento previo del
lector y la información presentada en el texto es otro factor
que influye en la comprensión. Como señalábamos en el segundo
capítulo, varios modelos de lectura ponen énfasis en la
importancia de la interacción entre el contenido del texto y
el conocimiento anterior del lector.
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Los lectores
sobre el tema del
procesamiento
que tienen estructuras de
texto bien desarrolladas,
top—down, ya que la base del
conocimi ento
hacen un
conocimiento y las
expectat ivas del lector guían la interpretación del texto.
Estos lectores s
leen; cuando las
control advierte
preste atención
Cuando los
sobre el tema de
experimentan dif
veces sucede que
formar hipótesis
Snider y Tarver
dificultades de
comprensión porq
on capaces de establecer h
hipótesis no se confirman
n del problema y alertan al
a las causas del problema.
lectores carecen del cono
1 texto o fallan en usar
icultad en el control de
el texto es tan desconocido
durante la lectura; algu
(1987) sugieren que los
aprendizaje no controlan
ue tienen una base
inadecuada; esto les hace
bottom—up.
- Las
comprensión
proceso de
utilizando
fallo de c
de que hay
experiencias
experiencias
tales como e
real izar
ipótesis mientras
los procesos de
lector para que
cimiento anterior
tal conocimiento,
la comprensión. A
que imposibilita
nos autores como
estudiantes con
eficazmente su
de conocimiento
un procesamiento del texto
estrategias de lectura también
Los lectores expertos controla
la lectura evaluando cómo se
estrategias correctivas cuando de
omprensión. Al evaluar la comprensión
algún problema, lo que corres
metacognitivas según el modelo de F
son el resultado de una variedad
1 conocimiento inadecuado, texto poco
son criticas en la
n continuamente el
da este proceso y
tectan algún
se dan cuenta
ponde a las
lave 1!; estas
de factores
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estructurado o un
contenido. Elavelí
ayudar a los lectores
siempre y cuando
comprensión adici
Una vez que
comprensión emple
scflucionarlo; por
la información si
leer la oració
puede utilizar
diccionario o
dificultades s
el lector debe
fracaso
seña la que
para prestar atención
estas experiencias
a lograr las metas de
a su
pueden
la lectura,
“estas sensaciones provoquen un esfuerzo de
onal” (FlaveIl, 1981).
el lector se da cuenta del problema de
a, una serie de estrategias correctivas para
ejemplo, puede seguir leyendo para ver si
guiente soluciona esta dificultad o volver a
n o todo el párrafo, si es necesario; también
estrategias externas como es el uso del
preguntar a otra persona. Cuando las
on consecuencia del material poco estructurado
emplear varias estrategias, las cuales, a su
vez, requieren una cantidad
significativos.
Estas interacciones acti
son poco usadas por los malos
como lo veremos en el próxim
evidencia empírica del control
los estudios que muestran que
errores introducidos intenciona
Flavelí y Clift, 1984; Garner
Mandí, 1984, etc.) y tienen un
limitado en comparación con los
de tiempo y esfuerzo
vas entre el lector y el texto
lectores o los principiantes
o capitulo referente a la
de la comprensión. Son varios
estos sujetos no detectan los
Imente en el texto (August,
y Kraus, 1981—82, Fisher y
repertorio de estrategias más
buenos lectores.
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CAPITULO IV
EVALUACION DE LQ$ ASPECTOS METACOGNITIVOS
DE LA LECTURA
Ya descritos los componentes metacognitivos de la
lectura, vamos a referirnos a una serie de procedimientos que
se utilizan, con mayor frecuencia, para evaluar tanto el
conocimiento que tiene el sujeto de los procesos de la
lectura como el control de la comprensión. A continuación,
siguiendo con el esquema de los des componentes
metacognitivos, exponemos una serie de estudios, señalando
los procedimientos de evaluación utilizados, asl como los
resultados más significativos.
1.- PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION
Para evaluar los aspectos metacognitivos de la lectura
se han desarrollo diferentes procedimientos, tales como: la
entrevista, el registro del pensamiento en voz alta mientras
se realiza la tarea, la detección de error en textos
preparados para tal fin, y el análisis de la tutoría. Cada
uno de estos procedimientos tiene sus ventajas y
limitaciones, como Lo veremos a continuación.
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1.1.- ENTREVISTA
La entrevista, tanto estructurada como retrospectiva, es
es una de las formas de evaluar el conocimiento del proceso
cognitivo (incluyendo la lectura) más empleada; también se ha
utilizado para determinar el conocimiento que tiene el sujeto
de las estrategias que usa en la realización de una tarea.
Se parte del supuesto de que una forma sencilla de
valorar lo que los sujetos conocen es preguntárselo a ellos
mismos” (Baker y Brown, 1984a), lo que fundamenta el uso de
la entrevista como técnica de evaluación.
La entrevista estructurada puede presentarse Bajo dos
formatos diferentes: el cuestionario con preguntas abiertas y
el cuestionario con preguntas de elección miáltiple.
En la primera modalidad se estimula a los sujetos a
hablar libremente
ofrece datos más
totalmente, de fal
valorar o puntuar
variadas. Con fre
en esta modalidad
cuestionarios con
El cuestiona
una forma de oval
el investigador,
corre el riesgo
de su propia experiencia;
ricos y minimiza
sear la respuesta.
las respuestas ya
cuenda, en la invest
han servido de
preguntas de elecci
rio con preguntas
uación más sencilla
las respuestas son
de que el sujeto
en este sentido,
igro,
ta el p
pueden
las
para
el pel
Presen
que
igación,
pauta
ón múltiple.
de elección
y fácil de
más claras,
se deje gu
aunque no
roblema de
ser muy
respuestas
elaborar
mó 1
ut iI
au
iar
tiple
izar
nq ue
por
es
por
se
las
al Lernal. i vas y el [ja la que le parece mejor dentro (le las
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posibilidades que tiene, de forma que su elección no coincida
con lo que realmente conoce.
Ya en los primeros estudios sobre la metacognición, como
el de Kreutzer, Leonard y Flavelí (1975) o el de Myers y
Paris (1978) se utilizaba la entrevista (cuestionario con
preguntas abiertas) incluso con estudiantes de pre—escolar; a
partir de ese momento y hasta la actualidad se siguen
utilizando en cualquiera de la modalidades mencionadas (Cross
y Paris, 1988; Schmitt, 1990) no sólo con fines de
diagnóstico sino de intervención.
La entrevista retrospectiva se ha utilizado para evaluar
las estrategias que emplea el sujeto al leer, ya que se le
pide que exprese lo que ha hecho o pensado durante la lectura
tras finalizar esta tarea
— Criticas a la técnica de la entrevista
A pesar de la gran frecuencia con que se utilizan, son
varios los autores que señalan diferentes problemas
relacionados con la fiabilidad de estos resultados, en
especial cuando los entrevistados son niños, aunque las
criticas se hacen extensibles también a las entrevistas con
adultos (Brown, 1980, Heichenbaum y colaboradores, 1985;
Garner, 1987; Garner y Alexander, 1989, etc.), por ejemplo:
problemas de expresión verbal, dificultad para especular
sobre eventos hipotéticos~, discrepancia entre lo que dicen y
lo que realmente hacen, dificultad para acceder a los
procesos mentales, deficiencias <le memoria, efecto del
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examinador, etc.
* Facilidad verbal
Existen considerables diferencias individuales en la
forma de expresarse, por lo tanto las limitaciones en el
lenguaje verbal puede afectar la información recogida durante
la entrevista (Cavanaugh y Perlmutter, 1982, Miyake y Norman,
1979); es decir, la ausencia de una respuesta adecuada no
significa necesariamente que el sujeto no usa las estrategias
o no tiene el conocimiento del proceso estudiado. Este
problema puede reducirse si se utilizan los cuestionarios con
preguntas de elección múltiple, aunque como señalábamos
anteriormente, se corre el riesgo de insinuar o sugerir al
sujeto la alternativa correcta. Otra técnica alternativa para
reducir el factor verbal es presentar situaciones a través de
dibujos o viñetas, donde el sujeto tiene que señalar la
situación más adecuada; este procedimiento ha sido
desarrollado y utilizado por Yussen y Bird (1979) para
evaluar el conocimiento de niños de pre—escolar y lo Grado
sobre los procesos de memoria, comunicación y atención.
* Accesib
Aún cuando
real izada,
rocesos que
Se sabe que
memoria, atención
tarea
los p
ilidad a los procesos mentales
una persona sea capaz de informar sobre la
puede presentar dificultad para expresar
ha seguido en la consecución de dicha tarea.
una serie de procesos mentales sobre la
y compreos i ñu se real izan automáticamente y
FAO. 106
por lo tanto de forma inconsciente, de ahí que Ericsson y
Simon (1980) manifiesten que hay una relación negativa entre
la cantidad de práctica de los procesos cognitivos y el
conocimiento de las etapas intermedias en esos procesos, ya
que los procesos inconscientes no requieren de una atención
consciente para ser activados. En cierta medida es difícil
determinar si la carencia de conocimiento en una tarea se
debe a la ausencia de tal actividad o a la existencia de un
control automático.
* Discrepancia entre el conocimiento y el uso
Puede suceder que los entrevistados tengan y manifiesten
un conocimiento adecuado de
no implica que en reali
no siempre actuamos de
eficaz, especialmente en
En algunos estudio
encontrado una
conocimiento y
colaboradores,
En cuanto
manifiestan:
hacen mientras
frecuencia los
deben de ut i 1
liare y Smith
lo que hay que
dad lo usen
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el caso de
s (como 1
relación moderada
de las
atas y Fía
lectura
en lo qu
[94)
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las empí
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1975; Sal
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no conf ies
leen (pag.
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sujetos reconoc lan más
estrategias de las que realmente utihzaban.
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82)
que
con
que
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discrepancia entre el conocimiento
una falta de motivación (Fischer y
déficit de conocimiento condicional y
Flavelí y Welman (1977) seña
primordial de la educación escolar
coordinar la relación entre el conoc
con respecto a la lectura eficaz.
* Situaciones hipotéticas
Algunas preguntas de los
situaciones hipotéticas y el suj
haría en tal caso, por ejemplo:
habilidad aparece tardíamente
autores no aconsejan este tipo
adultos (Ericsson y Simon, 1980).
y el uso puede
t4andl, 1984) o
procedural
lan que
en los pri
imiento y
cuest ionar ios
eto tiene que
¿qué hartas si
en el desar
de preguntas ni
deberse a
bien a un
un objetivo
meros años es
las acciones
versan sobre
imaginar lo que
) ; como esta
rollo, algunos
en niños ni en
* Efecto del examinador
Con frecuencia el entrevistador sugiere, por la forma de
preguntar, cierto tipo de respuestas por parte de los
sujetos; de ahí que Ericsson y Simon (1980) destaquen la
importancia de realizar preguntas totalmente sin dirección.
Por ejemplo, si tras leer un texto con palabras difíciles se
le pregunta al sujeto si ha utilizado la estrategia de usar
el contexto, entonces el examinador ya le está dando pistas
sobre esa estrategia en particular.
Otra forma en que el examinador puede estar afectanto la
respues La de los sujetos entrevistados es cuando éstos se
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sienten obligados a dar la mejor respuesta, como si
averiguaran lo que el examinador espera de ellos; dan
respuestas aceptadas socialmente, aunque en realidad no
acUSan de ese modo.
* Deficiencias de memoria
White (1980) seifala que los fallos de la memoria son un
serio problema para considerar las respuestas de las
entrevistas, especialmente cuando aumenta el intervalo entre
la realización de la tarea y el informe de los procesos
involucrados en ella. Para poder confiar más en los informes
verbales es necesario realizar la entrevista tan pronto como
sea posible (Ericsson y Simon, 1980).
1.2.— PENSAR EN VOZ ALTA
Una solución que los investigadores han adoptado, aunque
raras veces con niños pequeños, es el uso del procedimiento
de pensar en voz alta” como alternativa a las entrevistas.
El método consiste en que el examinador da una tarea y
pide a los sujetos que digan en voz alta “todo lo que piensan
y todo lo que les ocurre mientras la realizan, sin importar
lo trivial que pueda parecer” (Hayes y Flower, 1980, pag.4).
Es frecuente que el examinador tenga que recordar varias
veces estas instrucciones a los sujetos.
Con este método se evalúa el conocimiento
metacognitivo, también se examina el control del sujeto
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las estrategias quemientras realiza la tarea al expresar
está utilizando.
El procedimiento de pensar en voz alta tiene una serie
de pasos:
— Solicitar la verbalización de las conductas del
sujeto e ir registrando, por medio de la observación directa
o grabación en video, tanto las verbalizaciones como los
signos no verbales.
— Se transcriben 1
observación del
man “protocolos”.
— Se clasifican
previamente establecidas.
os datos de
examinador;
la grabación y las notas
estas transcripciones se
los datos relevantes en categorías
— Se examinan los datos de cada categoría, para lo cual
muchas veces se requiere el
La utilidad y
por Ericsson
reduce la di
estrategias,
sujeto mient
debidos a fa
Este mé
se refiere,
inadvert idas
comentarios
desea obtene
acuerdo entre
ventajas de este método
y Simon (1
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denom
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combinación de ambas
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entrevistas, es la
inconscientes; por
señala que cuando
que solamente son
subyacentes”
Si bien este método
estrategias que emplean los
se relaciona con la facilidad verbal;
situaciones en que los protocolos reflejen
las que el sujeto realmente utiliza
1977), o que sean muy pobres y en este
de si son producto de limitaciones en el
icultades de expresión verbal o una
tica, que también hemos mencionado en las
accesibilidad a los procesos mentales
esta razón, Meichenbaum (1980, pág. 276)
examinamos los protocolos debemos recordar
“gulas o indicios de los procesos
ha servido para identificar
lectores, la mayor parte de
las
los
real izado
(Olshavsky, 1976—
Smith, 1982 etc.)
(Alvermann, 1984).
El estudio de Olshavsky (
esfuerzo para usar el método
lectura. Las estrategias que
lOo Grado fueron: identificar
contexto, hacer hipótesis, es
con adolescentes
1977; Garner y Alexander, 1982,
siendo más escasos los estudios
1976—1977) representa el
de pensar en voz alta
utilizaron los estudi
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tablecer inferencias,
y adultos
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primer
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antes de
usar el
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Fo el estudio de liare y Smith (1982) la estrategia más
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reconocida y mencionada por
textos expositivos y narrati
mencionaban al parafrasear,
lectura cuando encontraban
del texto, etc.
El estudio de Alverrnann (1984) con niños de
mostró que tos protocolos contentan mas información
que leían que sobre los procesos mentales que
activando.
estudiantes de 7o Grado al leer
vos fue la relectura, también
imaginar, reducir la velocidad de
algún problema, saltarse partes
2o Grado
sobre lo
estaban
1.3.— TUTORIA
Este método ha sido
alternativa y/o complemento
pensar en voz alta;
“tutor” que ayude a
preguntas sobre el m
El hecho de que
determinada estrateg
ellos son consciente
aprendizaje (Brown,
Este procedimi
expresen tanto el
propuesto para ser
a las entrevistas
Consiste en que se
otro menor a leer
aterial leido.
algunos lectores
ia a los niños más
de la utilidad de d
Armbruster y Baker,
ento es útil para que
conocimiento como e
ut i 1
y al
izado como
método de
le pide al estudiante
un texto y a responder
intentan enseñar la
pequeños indica que
icha estrategia en el
1986).
los tutores
1 uso de diferentes
estrategias (Ver estudio dc Garner y co
final del capitulo>.
Según Nisbet y Shucksmith (1986)
tiene la ventaja de que es muy motivante
laboradores, 1984, al
este procedimi ento
para los niños y el
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examinador apenas tiene que intervenir.
Una de las criticas, como señalan Cavanaugh y Perlmutter
2) es que no garantiza que los niños “tutores’ expresen
lo que saben.
(198
todo
1.4.- DETECCION DE ERROR
El procedimiento de
uar el componente de
iza una tarea.
Este método ha sido muy util
investigaciones sobre la lectura. Se
que la mejor forma de investigar 1
aspectos cognitivos no observables es
ver cómo los sujetos reaccionan frente
(Garner, 1987).
En general, son dos las
utilizado este método, en
“lectura”.
— En los estudios en situación
examinador entrega al sujeto instrucciones
le pide que una vez escuchadas diga si
suficientes como para poder realizar una
Dentro de esta modalidad se encuentran
Markman (1977> (considerado como el pri
Markman (1979), t4arkman y Gorin (1981),
— En los estudios en situación de
eva 1
real
‘detección de error
control cognitivo mi
condiciones
situac ión
es una forma de
entras el sujeto
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las que
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y
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de “escucha” el
incompletas y se
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procedimiento de detección de error ha sido apoyado
os autores y criticado por otros.
apoyo a este método de evaluación se encuentran las
de Alvermann y Boothby (1983), Cantor, Anderson y
r (1983), Loman y Mayer (1983>. Estos autores
que si una persona tiene dificultad para detectar
historias inconsistentes durante la situación
al en la que se han modificado los textos, también
presentará dificultades para
materiales como los empleados
detectar errores
en el medio escolar.
en otros
A este
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respecto, Anderson y Armbruster (1984, 1986) señalan que con
frecuencia los textos escolares son ‘desatentos o no
considerados” carecen de ciertas propiedades que ayudan al
lector en su comprensión, y exigen que los lectores se
esfuercen para compensar los fallos; por ejemplo, pueden
presentar poca relación entre el titulo y el contenido,
vocabulario difícil, incoherencia entre las ideas, etc.
Una de las criticas a este procedimiento de detección de
error se refiere a su falta de validez ecológica, basada en
que los lectores en situaciones de la vida real no se
encuentran con textos confusos.
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2.— ESTUDIOS REALIZADOS
Durante estos Últimos 10 años se han realizado numerosos
est ud i os con el objeto de evaluar
de la lectura:
del proceso lector
el conocimiento de
los aspectos metacognitivos
los estudiantes del proceso
y el control de la comprensión. Muchos de
aspecto especifico de la
nstrumento de medid n;
n una evaluac ón más amplia
para lo cual han utilizado
n. En términos generales,
efectuado con sujetos que
decodificación (a partir
estos estudios han evaluado un
metacognición utilizando sólo un i 6
en cambio, hay otros que considera
al considerar diferentes factores,
varios procedimientos de evaluació
estos estudios de evaluación se han
presentan adecuadas habilidades de
de 3o Grado, edad promedio de 8 años).
Presentaremos, en primer lugar, algunos de los estudios
sobre el conocimiento del proceso lector y, posteriormente,
los relativos al control de la comprensión (auto—evaluación y
regulación).
2.1.- SOBRE EL CONOCIMIENTO DEL PROCESO LECTOR
A raíz de las primeras investigaciones de Flavelí
(Flavelí, 1975; FlaveIl y Welman, 1977) sobre la relación
entre el conocimiento metacognitivo y los procesos de memoria
se amplié el campo de estudio a otras áreas, como la lectura
Myers y Paris, 1978) y La atención (Miller y Bige, 1979).
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Respecto a la lectura, el supuesto de que el nivel de
comprensión lectora depende del conocimiento que posea el
lector acerca del propósito de la tarea (leer para extraer el
significado o para decodificar el texto) y del conocimiento
que posea sobre las diferentes estrategias que puede utilizar
fundamenta los estudios sobre la evaluación del conocimiento
del proceso lector.
Dado a que el priuer estudio de nuestra tesis se centra
en la evaluación del conocimiento del proceso lector, vamos a
referirnos a una serie de investigaciones sobre este aspecto.
El patrón de resultados nos va a permitir plantear las
hipótesis de estudio. Todos estos estudios son de tipo
descriptivo y hacen referencia a las diferencias en el
conocimiento del proceso lector entre sujetos de diferente
edad y/o diferente habilidad o nivel de comprensión; la
mayoría de ellos incluyen medidas de tipo correlacional entre
estas dos variables.
2.1.1.— En relación a la edad
El estudio de Myers y Paris (1978)
de evaluar el conocimiento del proceso
posterioridad al de Kreutzer, Leonard y
sobre la memoria y metamemoria.EI interé
medida este conocimiento se modificaba
cual tomaron dos grupos (2o y Go Grado
diferentes respuestas.
Como procedimiento
fue el primer intento
lector que surge con
Flavelí (1975)
s era conocer en qué
con la edad, para lo
) y analizaron las
de evaluación utilizaron la
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entrevista estructurada <cuestionario con preguntas
abiertas) que consideraba las tres variables del conocimiento
metacognitivo propuestas por Flavelí y Welman (1977),
variables de la persona, de la tarea y de la estrategia. Este
modelo de cuestionario es el que utilizamos en nuestro primer
estudio.
Respecto a los resultados, encontraron que los niffos más
pequeffos (2o Grado) tenían un conocimiento metacognitivo del
proceso lector interior que los mayores (So Grado). Por
ejemplo, que la lectura silenciosa se hace a la misma
velocidad que la lectura en voz alta; que el orden de las
oraciones en una historia no afecta a su comprensión, etc.
Este grupo percibía la lectura como una tarea mas bien de
decodificación y no de construir el significado de lo leído.
Las diferencias de medias en la mayor parte de los items
fueron significativas, sólo en algunos ltems muy puntuales
las diferencias no fueron significativas, como los que hacían
referencia al uso de la estrategia de relectura, al efecto de
la familiaridad, longitud e interés en el tema y el recuerdo
del material, etc.
2.1.2.— En relación con el nivel de comprensión lectora
* El estudio de Garner y Kraus (1981—1982) tuvo por
finalidad evaluar el conocimiento del proceso lector y el
control de la comprensión de estudiantes de Yo Grado (buenos
y malos lectores). Utilizaron la entrevista individual para
explorar el conocimiento y el procedimiento de detección de
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error como medida del control de la comprensión al
presentarle a los estudiantes textos narrativos con
inconsistencias.
En los resultados se encontraron diferencias
significativas entre el grupo de buenos y malos lectores en
el conocimiento que tenían del uso de diferentes estrategias.
Por ejemplo, frente a la pregunta ¿qué haces si no comprendes
algo que estás leyendo ? los buenos lectores hacían
referencia al uso del contexto, en cambio el grupo de malos
lectores expresaba que le preguntarían a otra persona o se
saltarían esa parte del texto.
En el control de la comprensión los buenos lectores
detectaron varias de las inconsistencias, tanto intraoración
como entre oraciones; en cambio, el grupo de malos lectores
no detectó ningún tipo de inconsistencias; estos resultados
sobre las diferencias en el control de la comprensión apoyan
a los de Garner (1981) y Winograd y Johnston (1980), como lo
veremos en el siguiente epígrafe 2.2.
* Winograd (1984) examinó el conocimiento
estudiantes de So Grado (buenos y malos lectores)
la estrategia de resumen, para lo cual utilizó la
(cuestionario con preguntas abiertas y de elección
También se interesó por conocer la relación
conocimiento y la utilización de esta estrategia.
Tras el estudio, llegó a la conclusión de que la
parte <le los estudiantes conocen que un resumen deberla
que tenían
acerca de
entrevista
múltiple).
entre este
mayor
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incluir las ideas importantes del texto. Sin
grupo de malos lectores presentó dificultad para
las ideas importantes de los diferentes textos
que tuvieron que leer; este grupo incluía dentro
importantes aquellas partes del texto de interés
embargo, el
identificar
expositivos
de las ideas
personal . Lo
que demuestra que
integrar diferentes
llegan a construir
del texto.
El análisis
conocimiento de lo
significativamente
resÚmenes, lo que
comprensión de lo
relación entre lo
entrevista y lo que
baja; en cambio la
buenos
que las
lectores.
dif icul ta
los malos lectores tienen dificultad
partes del texto, en unidades
una representación interna del
de las correlaciones indicó
para
más amplias
significado
que el
que implica hacer resumen estaba
re lac
a su
leído
que
real
reí
ionado con la destreza
vez se reflejaba en
En el grupo de malos
consideraban importa
mente incluían en sus
ación fue más alta en
Estos resultados proporcionan
des de comprensión pueden estar
para producir
el nivel de
lectores la
nte en la
resÚmenes fue
el grupo de
evidencia de
relacionadas
con un déficit en el
* El estudio de Paris y
una investigación más amplia
de los niños (Paris, Lipson,
1982) que surge tras los
Paris (1978). Este estudio
evaluar el conocimiento del
conocimiento de las estrategias.
Jacobe (1984) forma parte de
sobre las habilidades de lectura
Cross, Jacobs, De Brito y Oka,
resultados del estudio de Myers y
no solo tenía por finalidad
proceso lector de estudiantes de
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las
ión de
evaluado
prueba
So y So Grado sino de
conocimiento y el nivel de
Para evaluar el conoc
una entrevista individual
abiertas) que incluía
planificación y regulac
compresión lectora fue
de tipo tradicional,
“detección de error”.
Encontraron una relación
conocimiento del proceso de la
comprensión (en las tres pruebas
fueron moderadas en el grupo de
elevadas en los sujetos mayores
encontraron diferencias significat
conocer la relación
comprensión.
imiento metacognitivo
(cuestionario con
variables de
la lectura. E
con tres pruebas
tipo “cloze” y
entre este
utilizaron
preguntas
evaluación,
1nivel de
diferentes,
prueba de
significativa entre
lectura y el nivel
aplicadas). Estas relacio
menor edad (30 grado) y
(So Grado). También
ivas en el conocimiento
el
de
nes
más
se
del
proceso lec
mayor en el
En el
estudio, ya
tor entre los
grupo de So
capitulo V
que también
dos grupos
Grado.
nos
es de
las puntuaciones
volveremos a
tipo instrucc
referir
ional
* El estudio de Byrd y Gholson <1985) también aporta
evidencia sobre la relación entre el conocimiento
metacognitivo de la lectura y el nivel lector en estudiantes
de 2o y 4o Grado (buenos y malos lectores). Aunque hay que
hacer la salvedad de que el nivel lector fue determinado a
través del análisis de los errores en la lectura oral y en
este sentido no guarda relación con el resto de los
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fueron
a este
1 1
presentados, de todas maneras puede servir de base para otros
investigadores interesados en el tema de ¡a metacognición y
la lectura. Además de las dos variables que hemos seifalado se
incluyeron otras como la metamemoria, memoria y capacidad
intelectual
Uno de los objetivos de este estudio fue conocer la
relación entre el conocimiento del proceso lector y el nivel
de comprensión lectora.
Para evaluar los aspectos metacognitivos de la lectura
utilizaron la entrevista individual (Cuestionario con
preguntas abiertas, similar al de Kreutzer, Leonard y
FlaveIl, 1975).
Entre los resultados que son más significativos para
el tema de nuestro estudio podemos mencionar los siguientes:
— Los estudiantes de 4o Grado tenían un conocimiento
superior sobre los procesos implicados en la lectura en
comparación con los de 2a Grado.
— La relación entre el conocimiento de los procesos de
la lectura y el nivel lector fue significativa pero baja.
— Se dio una correlación significativa entre este
conocimiento y la capacidad intelectual (nivel de
operatividad) evaluada con pruebas piagetianas.
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2.2.— SOBRE EL CONTROL DE LA COMPRENSION
Baker (1985,a) seifala que en e
comprensión se pueden identificar dos
evaluación de la propia comprensión y la
óltima se pone en juego cuando el lecto
comprensión, la encuentra inadecuada y
correctivas para solucionar el problema de
frecuencia se asume que estas dos hab
conjuntamente, por eso cuando se evalÚa e
control se tiende a tomar como criterio
identificar los errores contenidos en un te
aspecto de la auto—evaluación) y se descuida
la regulación dando por hecho que si el 1
detectar una falta de comprensión lo sea
seleccionar y aplicar algunas estrategias
que no siempre es cierta,
También hay que reconocer que de estos dos
control de la comprensión, es la auto—evaluación
sido más investigada; por esta razón y dado q
parte del programa de intervención que hemos
Capitulo VI), en especial en las lecciones 5,
vamos a dedicar una mayor atención.
1control de la
habilidades: la
regulación; esta
r ha evaluado su
toma medidas
comprensión. Con
ilidades se dan
1 componente de
el éxito en
xto (que seria el
el componente de
ector es capaz de
también para
correctivas, cosa
aspectos
la que
ue ocupa
aplicado
6, y 7,
del
ha
gran
(ver
le
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2.2.1.- AUTO-EVALUACION DE LA COMPRENSION
Los diversos estudios realizados para evaluar este
componente metacognitivo han utilizado textos preparados con
el fin de que el sujeto utilice, bien el criterio léxico,
sintáctico o semántico (Baker, 1985a); el éxito en aplicar
estos diferentes criterios refleja un procesamiento del texto
cada vez más minucioso; el procedimiento de ‘detección de
error” es el más frecuentemente utilizado es estos estudios.
El hecho de que presentemos por separado cada criterio
no significa que los lectores usan uno u otro criterio cuando
evalÚan su comprensión, ya que con frecuencia usan criterios
mÚltiples, como se verá al final de este apartado.
* El criterio léxico opera a nivel de las palabras
individuales sin necesidad de tomar en cuenta el contexto
el que aparecen; por ejemplo darse
letras no forman una palabra real o
palabra particular no es conocido.
El estándar léxico implica q
comprensión de las palabras mdi
criterio puede ser usado sin tomar
el que aparecen las palabras, no
comprensión efectiva, aunque si ne
inmaduro puede decir que comprende
significado de cada palabra individual
sea incoherente; el caso contrario
ejemplo, comprender el significado del
cuenta
que el
que una serie de
significado de una
ue el lector
viduales; ya
en cuenta el
es suficiente
cesario. Así,
un texto porqu
aÚn cuando
si puede
texto sin
evalÚe la
que este
contexto en
para una
un lector
e conoce el
el
darse
que se
texto
por
en
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conozcan algunas palabras. El lector eficiente deberla
discriminar cuáles son las palabras más importantes y las que
pueden ser ignoradas sin que se altere la comprensión del
texto.
Ray evidencia de que los lectores menos capaces pueden
usar el criterio léxico en forma exclusiva (Canney y Winograd
(1979; Garner, 1981; Baker, 1984b)
En sujetos de más edad, aún siendo pobres lectores, el
uso del criterio léxico es menos frecuente (Baker, 1985 b).
* El criterio sintáctico requiere evaluar la
gramaticalidad de una frase; ejemplo, darse cuenta de que una
serie de palabras no presentan un orden lógico. Por
definición, un texto que es sintácticamente erróneo también
lo es semánticamente, ya que no se le puede dar una
interpretación o significado correcto.
Baker (1985,a) seflala que este criterio de evaluación ha
sido menos investigado; a pesar de esto, hay evidencia de que
los pobres lectores tienen más dificultad para evaluar si una
frase es correcta gramaticalmente en comparación con los
buenos lectores, como puede verse en los resultados de los
estudios sobre la lectura oral ( Paris y Myers, 1981); Isaken
y Miller, 1976; Weber, 1970; Beebe, 1980; Kavale y Schreiner,
1979).
* El criterio semántico exige considerar el significado
de la oración y del texto como un todo. Este es el criterio
más crucial para la comprensión lectora, dentro del cual se
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pueden identificar otros cinco (Baker
proposicional, cohesión estructural,
consistencia externa y la claridad de
Los dos primeros (cohesión propos
implican la evaluación del texto segÚn
proposiciones y de la estructura; los
1985a): la
consistencia
la información.
icional y estructural)
la cohesión a nivel de
otros dos (consistencia
cohesión
interna,
s relacionan respect
ene 1 lector y con las
imo riterio (claridad de
el texto está completo
su significado.
ohesión pronosicional
externa e interna) e
conocimiento que ti e
en el texto. El Últ c
implica evaluar si
que se pueda extraer
El criterio de c
un análisis local del texto,
unidades de significado
de las ideas y propos
relaciones entre las
claramente establecidas.
por Halliday y Hansan (1
e integrar
mas ampí
ic iones
proposici
Estas
976) “y
ejemplo, los pronombres y las
El estudio de Carpenter
sujetos (segÚn datos sobre
se encuentran al leer con
frecuentemente vuelven a mir
al que hace referencia, con
comprensión. Sin embargo,
referentes, la comprensión
y
los
un
ar
lo
tan
s igu
ias.
se
one5
reí
Incu 1
ivamente con el
ideas implícitas
la información)
y claro, de forma
requiere hacer un
las ideas para formar
e la integración
on éxito, las
que estar
denominadas
ón”, como por
Para qu
realice c
tienen
aciones son
os de cohesi
conectivas lógicas.
Just (1977) manifiesta que los
movimientos oculares), cuando
pronombre, se detienen y
hacia atrás buscando el nombre
cual se retrasa el proceso de
pronto como se establecen los
e su curso normal
Similar a
9
lo que sucede con los pronombres, las
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.1
conectivas lógicas (adverbios
usadas para evaluar la propia
son incapaces de comprender las
conectivas, entonces tendrán di
proposiciones. Markman (1981) y
buenos lectores usan probableme
como un criterio en el contro
y conjunciones) pueden ser
comprensión. Si los lectores
relaciones seifaladas por las
ficultad para integrar las
Baker (1979a) señalan que los
nte las conectivas lógicas
1 de la comprensión; sin
a empírica muestra que las conectivas
muy importantes para muchos lectores
1982).
embargo, la evidenci
puede que no sean
(Bridge y Winograd (
El criterio de cohesión estructural requ
global del texto; es decir, desde lo general
de forma que el lector identifica el tema
texto. SegÚn Baker (1985a) la diferencia e
estructural y proposicional se asemeja a 1
establecen Kintsch y Van Dijk (1978) entre el
nivel de macro—estructura y micro—estructura.
iere un anál
a lo especif
principal
ntre la cohes
a distinción
procesam ¡ ent
isis
ico,
del
ión
que
oa
Existen determinadas
historias con cohesión
formalizadas en las dife
(Mandíer y Johnson, 1977
1975). Las gramáticas de
convenc
estructural
rentes gramát
Stein y GI
la historia s
iones
las
i cas
een,
i rven
para
cuales
de 1
1979;
para
escribir
han sido
a historia
Rumelhart,
especificar
las categorías de
establecida y el
presentarse.
Varios estudios
conocimiento sobre la
la información
orden en el cual
han
e 1 ase
en
esas
mostrado que
de información
una historia bien
categorías deben de
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niños tienen
deber la
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aparecer en las historias (Whaley, 1981); también existe
evidencia de que cuando se suprimen estas categorías el
recuerdo de la historia tanto en nUlos como en adultos, se ve
afectado, ya que es difícil que el lector identifique el tema
dentro del cual integrar la información y discrimine entre la
información principal y secundaria.
Ya que este criterio de cohesión estructural juega un
rol importante en la evaluación de la propia comprensión, el
entrenamiento en la estructura de la historia deberla mejorar
las habilidades de evaluación y de comprensión; así se ha
evidenciado en el estudio de Short y Ryan (1984), al cual nos
vamos a referir en el siguiente capitulo,
de entrenamiento.
El criterio de
interacción continua
lector del tema y lo
los nUlos como los
conocimiento anterior
y que la información q
sabe es más difícil de
No Únicamente los
evaluación de la consist
estudios anteriores o en
también hay diferencias s
sobre
consistencia externa
entre el conocimiento
expresado en el texto; se
adultos activan en forma
sobre el tema mientras 1
ue es inconsistente con
comprender y de recordar
nUlos difieren con la
encia externa, como se
el de Markman y
egún la habilidad lectora;
los estudios
implica una
que tiene el
sabe que tanto
rutinaria el
een o escuchan
lo que ya se
edad
indicó
Gori s
en la
en los
(1981),
así Baker
encontró que los mejores lectores de 4o y Go Grado
icaron más inconsistencias que los pobres Lectores.
criterio de consistencia externa tiene validez
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(1984b)
identif
El
ecológica en el sentido que es un componente central de la
lectura crítica; los lectores deben de evaluar lo que leen
para ver si lo expresado en el texto es válido, cierto y
plausible (Baker, 1979b)
AÚn cuando hay nUlos que no evalÚan la consistencia
externa en forma espontánea (Baker, 1984b y Markman y Gorin,
1981), la evidencia empírica muestra que cuando a los sujetos
se les indica o instruye para hacerlo son bastante capaces de
aplicar este criterio (Baker, 1984a; Pace, 1979, 80).
Por medio del criterio de consistencia interna el lector
considera si las ideas expresadas en el texto son
consistentes o compatibles entre si; para lo cual un
prerrequisito es comparar las proposiciones para poderlas
integrar.
El procedimiento más utilizado para evaluar el uso de
este criterio de evaluación tanto en adultos como en nUlos ha
sido el de introducir contradicciones en el texto a través de
las oraciones o proposiciones. Después de leer el texto se
les preguntas sobre los fallos de comprensión percibidos con
o sin aviso previo del tipo de problema que se pueden
encontrar.
Diversos estudios han mostrado que los nUlos tienen
cierta dificultad para utilizar el criterio de consistencia
interna en forma espontánea (Baker, 1985a); la autora
identifica una serie de factores que pueden estar afectando
este hecho:
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‘ir 1
— La separación entre las proposiciones
comparar; el estudio de Walker y Meyer (1980)
adultos y el de Johnson y Smith (1981) con estu
y 50 Grado sugieren que la integración de
ocurre espontáneamente durante la lectura
que se han de
realizado con
diantes de 3o
proposiciones
cuando se
encuentran en oraci
simultáneamente en
distancia entre elí
oraciones) entonces
detectar las incons
— Establecer
factor que afecta
evaluación. Muchos
estrategia para reso
detectados como lo
(Baker, 1979a; Wino
s ya que
Ahora bien,
(separadas
ienen mayor di
son activados
cuando la
por varias
icultad para
ones adyacente
la memoria.
as es mayor
los lectores t f
istencias.
inferencias durante la lectura es otro
el uso espontáneo de este criterio de
lectores hacen inferencias como una
lver los problemas de comprensión
muestran los informes retrospectivos
grad y Johnston, 1982), de manera que
alternativas al texto yinterpretac iones
comprendido.
La naturaleza de las instrucciones dadas a
Cuando se les advierte sobre el tipo de probí
onsistencias son detectadas con mayor facilidad;
el estudio de Markman (1979) con sujetos de 3o
el de Markman y Gorin (1981) en situación de escuc
e Baker (1984b) con estudiantes de 4o y Go grado.
También hay evidencia de que cuando las exigenci
la tarea son sencillas y explicitas, los niños son
conscientes de las inconsistencias. Baker (1984a) pidió a
sienten que
los
ema,
por
y Go
ha
as de
más
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grado;
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~.ir
niños de 5, 7 y 9 años que evaluaran los errores de pequeños
pasajes narrativos; un tipo de error que podían encontrar
eran las inconsistencias. Si los niños fracasaban en detectar
los errores en su primer intento entonces se les indicaba
cuál era, dándoles una segunda oportunidad. Similares
resultados obtuvieron Stein y Trabasso (1982) con niños de 6
años y Wimmer (1979) con niños de 4 y 6 años.
* Claridad de la información
Este criterio implica evaluar el texto para ver si
información que
completa. La
tema se han
inferenc ial
contiene
mayor parte
realizado de
en tareas de
eva
a
La estrategia de
ha consistido en dar
incompletas para llevar
Indices verbales o no ver
El resultado de las
diferencias evolutivas en
aplican este criterio. No
(1978) estas actividades
darse en cualquier moment
la selección de la
estudio de Patterson,
(1981) en el que modif
grado de ambígtiedad de
es lo suficientemente
de las
ntro del
escucha.
luación utilizada es
los sujetos instrucci
a cabo una tarea y
bales de la detección
investigaciones muest
la eficacia con la
obstante, y como
de control y de eva
o del desarrollo, s
tarea sea
O ‘Br i en,
icaron la
1 mensaje;
clara y
investigaciones sobre este
paradigma de la comunicación
estos estudios
ones ambiguas o
analizar los
del problema.
ran que existen
cual los niños
señala Shatz
luación pueden
iempre y cuando
acertada. Por ejemplo,
Kister, Carter y Kots
complejidad del estimulo
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el
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estudiantes de lo Grado evaluaron mejor el texto cuando el
estimulo era menos complejo y el mensaje mucho más ambiguo.
Pratt y Bates (1982) encontraron que niños de 5 años
detectaban con mayor facilidad las ambigúedades de un mensaje
cuando al texto se le incorporaban dibujos que representaban
la situación descrita en el mensaje.
Otra evidencia de que los niños son capaces de evaluar
la inadecuación de un mensaje procede de los estudios que han
utilizado medidas no verbales de la detección del problema.
Así, en el estudio de Patterson y colaboradores (1980) niños
de 4 años empleaban más tiempo en responder a los mensajes
inadecuados y manifestaban señales corporales, como
expresiones faciales, movimiento del cuerpo o de los ojos.
Se sabe que en los niños pequeños no siempre hay
correspondencia entre los indices verbales y no verbales,
como se reflejó en el estudio de Flavelí, Speer, Green y
August (1981); se les pidió a niños de 5 y 7 años que
hicieran una construcción de bloques segÚn las instrucciones
dadas, algunas de las cuales contenían ambigiledades, palabras
no familiares, información insuficiente, etc.; todos los
niños mostraron señales no verbales de desconcierto cuando
realizaban la tarea, pero sólo los más pequeños tuvieron
dificultad en informar sobre la inadecuación de los mensajes.
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* Criterios múltiples de evaluación
Baker (1985a) señala que la comprensión
multidimensional y por tanto, la evaluación del
comprensión también debe ser multidimensional
sentido, critica la postura de diferentes i
quienes tras observar el fracaso en
criterio de evaluación concluyen que 1
tienen problemas para controlar la
considerar en la habilidad o éxito
aplicación de un criterio diferente al
una consecuencia, no de la habilidad del
forma en que la variable control de
definido operacionalmente.
La autora entrega datos suficientes
de que los sujetos adoptan al leer varios
es un proceso
control de la
En este
nvest igadores
la aplicación
os sujetos exami
comprensión,
que puedan tener
evaluado; esto
sujeto, sino
la comprensión
sobre
cr i ter
de un
nados
sin
en la
seria
de la
se ha
la evidencia
ios en forma
y tras el entrenamiento.
esnontáneo de criterios mÚltiples
:
Para estudiar el uso espontáneo de varios criterios
evaluación
tipo de pr
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que subrayaran las palabras u
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refleja que la comprensión se
sintácticas o semánticas que
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aparecen.
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va más afectada por anomalías
por las palabras desconocidas
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Se sabe que el
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muchos malos lector
sólo requiere consi
cuenta el contexto,
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— Uso de criterios múltiples tras la instrucción
:
Existe amplia evidencia empírica de que los niños son
capaces de aplicar diferentes criterios de evaluación cuando
se les dan instrucciones y práctica suficiente, con lo cual
mejoran las habilidades de auto—evaluación.
Baker (1984a) examinó la habilidad de los niños para
utilizar el criterio léxico (palabras sin sentido) y dos
criterios semánticos (consistencia externa e interna) tras
haberles dado instrucciones explicitas y práctica suficiente
para detectar los errores. Sujetos de 5, ‘7, 9 y 11 años
tenían que leer pasajes narrativos que contenían das tipos de
errores diferentes. Durante el periodo de entrenamiento los
sujetos mayores identificaron más problemas que los pequeños;
las palabras sin sentido y la inconsistencia externa fueron
detectadas con mayor frecuencia que los problemas de
consistencia interna. En este estudio se reflejó cómo los
niños de diferentes
comprensión
de instrucci
En el
grado tenían
textos expos
Los textos
anterior (pa
externa); a
instruccione
edades pueden evaluar eficazmente su
utilizando criterios diferentes bajo condiciones
ón óptimas.
estudio de Baker (1984,b), sujetos de 40 y Go
que subrayar los problemas detectados al leer
itivos y, posteriormente, justificar su elección.
ncluian errores semejantes a los del estudio
labras sin sentido, inconsistencia interna y
la mitad de los sujetos se les dieron
s especificas del tipo de problema que podían
encontrar y al resto se les dio información general
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En cuanto al tipo de instrucción,
instrucciones especificas aplicaban más
consistencia interna y externa; bajo
instrucción general el criterio léxico
externa fueron los más utilizados.
Referente al nivel de lectura, los
aplicaban el criterio léxico y el de consist
mayor frecuencia que los buenos lectores.
Los resultados tomando en cuenta la
semejantes a lo expresado anteriormente;
los que recibieron
los criterios de
condiciones de
y de consistencia
pobres lectores
encia externa con
edad son
los sujetos
muy
más
pequeños nunca utilizaron
e incluso muchos de ellos
al identificar problemas
individuales.
el criterio de cons
solo emplearon el
a nivel de
istencia interna
criterio léxico
las palabras
2.2.2.- AUTO—REGULACION DE LA COMPRENSION
Como señalamos anteriormente,
de la comprensión ha sido menos
escasos estudios n realizado
adultos; no nos referir
interesa revisar que se
niños.
se ha
vamos a
aquellos
este componente de control
estudiado; aÚn así los
en su mayor parte con
a ellos ya que sólo nos
han llevado a cabo con
* liare y
realizados con
Smith (1982)
estudiantes de
informan de dos estudios
Go y 7o Grado respectivamente
de evaluar la regulación de
las estrategias que emplean
la comprensión;
estos sujetos en
con el
deo 1 u,
Ob j e to
conocer
es
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la lectura y recuerdo de textos narrativos y exposit
El estudio surge posterior al de Myers y Par
ivos.
is (1978)
sobre la evaluación
lectura y a los de Markman
(1980> sobre
En el
evaluación
conocer lo
producida”
las que hab
“estrategia
estrategias
p
el
que
yu
tan
re
de
la auto—evaluac
rimer estudio
auto— informe
los sujetos
na lista de 5
utilizado
conocida”; en
relectura,
del conocimiento del proceso de la
(1977, ‘79) y Winograd y Johnston
ión de la comprensión.
utilizaron como procedimiento de
(entrevista retrospectiva) para
dicen que hacen “estrategia
estrategias para que reconocieran
tras leer los diferentes textos
esta lista se encontraban las
leer selectivamente, imaginar,
cambiar el ritmo o velocidad de lectura y asimilar lo leído
al conocim
Las h
1) —.
iento previo.
ipótesis centrales fueron
La comprensión lectora,
las siguientes:
evaluada a través del
los textos está relacionada positivamente
ias
a
y
5
nÚmero de estrateg
hipótesis sólo se
comprensión lectora
en textos expositivo
lectora y el nÚmero
significativa, ni en
La relectura f
con mayor frecuencia
imaginación para Los
cambio del ritmo de
con el
producidas y reconocidas. Esta primera
ceptó para la relación entre la
el nÚ~nero de estrategias “producidas”
La relación entre la comprensión
de estrategias “reconocidas” no fue
textos expositivos ni en los narrativos.
ue la estrategia producida y reconocida
en ambos tipos de textos, siguiendo la
textos narrativos y la estrategia del
lectura en los textos expositivos.
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recuerdo de
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2) — El número de estrategias producidas y reconocidas
difieren significativamente del texto a leer, si es narrativo
o expositivo.
Esta hipótesis se basa, según los autores, en los
resultados de los estudios anteriores donde se ha observado
que los textos expositivos, al ser más difíciles de leer,
exigen utilizar o reconocer un mayor nÚmero de estrategias.
SegÚn la opinión de los estudiantes de 6o Grado, los
textos narrativos fueron más fáciles de leer y recordar, ya
que contenían palabras más fáciles y los asociaban a temas
que ya conocían. Esta hipótesis también se rechazó, ya que la
diferencia entre el número de estrategias producidas y
reconocidas en diferentes textos no fue significativa; aunque
el grupo de buenos lectores utilizaron más estrategias para
comprender el texto expositivo.
pr
En
oduci
23 y 71
los
das
textos
y 78 las
narrativos
reconocidas,
respectivamente.
sujetos reconocen muchas
producen, lo que apoya a
retrospectiva, como seña
este capitulo, en relac
conocimiento y el uso de
expresión de Nisbett y
con frecuencia “dicen más
El segundo estudio fue
hipótesis establecidas;
más
una de
1 ábamos
ión a
las es
Wi l son
de lo
fueron tG las estrategias
y en los textos expositivos
De este hecho se desprende que los
estrategias que las que
las criticas a la entrevista
en la primera parte parte de
la discrepancia entre el
trategias, y concuerda con la
(1977) de que los estudiantes
que realmente saben”.
muy similar en cuanto a las
en el procedimiento eliminaron la
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FE DE ERRATAS
Donde dice total d. la mmstra debe decir total da nieta — las página 296.
287. 293. 295. 297. 298. 300. 302. 305. 328. 329. 331. 336. 339. 343. 345.
352. 353. 356. 358. 359.
Donde dic. taaa&> de la asti-a deb. decir mino da mulatas — la página
279. 349. 391.
Donde dios tts~a la asti-a — — n’ímmt’.. debe decir tasadas 1cm mulatas
— mu mniuntn — la página 376.
Donde dice lavado da la MbJ iotas debe decir Isuamnia un lihrn da la
bihlintn e. la página 472.
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entrevista retrospectiva y utilizaron el pensamiento en voz
alta para valorar, por medio del análisis de los protocolos,
las estrategias producidas durante la lectura. Al igual que
en el estudio anterior se les presentó la lista de estrategia
para consignar las estrategias reconocidas.
La relectura y la imaginación fueron las estrategias
producidas con mayor frecuencia en textos narrativos; la
relectura y el cambio del ritmo o velocidad de lectura fueron
las más frecuentes en los textos expositivos.
Al igual que en el estudio anterior, no se encontró
correlación entre el número de estrategias reconocidas y la
comprensión de los textos. La correlación fue negativa entre
el número de estrategias producidas y la comprensión de
textos, tanto narrativos como expositivos. Este Último hecho
lo atribuyen los autores a la dificultad de los textos
narrativos empleados en este estudio y a la metodología
utilizada
pensamient
Como
desprende
estrategia
tienden a
realidad,
habitual
La entrevista
pensamiento en voz
corre lac iones entre
para evaluar las estrategias
o en voz alta.
conclusión
que hay una
s producidas y
dar respuestas
no las tengan
retrospectiva
alta, como se
las estrategias
producidas mediante el
general de estos dos
clara discrepancia
reconocidas ya que
social mente aceptables
incorporadas a su
estudios se
entre las
los sujetos
aunque, en
repertorio
fue más eficaz que el
reflejó a través de las
y la comprensión de los
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textos en ambos estudios. El número de estrategias producidas
en la situación de análisis de los protocolos fue mayor que
en la entrevista retrospectiva; este hecho puede deberse a
que en la primera situación se estimuló a los estudiantes
para que expresaran todo lo que pensaban y decían mientras
le tan.
En ambos estudios, no se
entre el nÚmero de estrategias
lectora.
* El estudio de Brown
dio correlación significutiva
reconocidas y la comprensión
y Day (1983) tuvo por objeto
evaluar cómo estudiantes de 5o,
sujetos de nivel universitario
una serie de estrategias, cons
para resumir los textos.
Las reglas que se propusieron evaluar se den
tres macrorreglas elaboradas por Kintsch y Van Di
(ver el capitulo II sobre los modelos interact
lectura) y son las siguientes:
1.— suprimir el material no necesario
2.— suprimir las redundancias
3.— sustituir una lista
7o y lOo Grado así como
utilizan en forma espontánea
ideradas como “reglas básicas’
van de las
jk (1978)
ivos de la
de items por un término
superordinal
4.- descomponer
determinado
5.— seleccionar
texto
un término superordinal
número de acciones o ltems
una oración o frase temát
por un
ica para el
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G.— inventar una oración o frase temática cuando el
texto no la da.
Los textos que tenían que leer estaban construidos de
tal forma que todos los estudiantes podian aplicar estas seis
reglas para resumirlo.
El procedimiento de evaluación utilizado fué bastante
sencillo; pidieron a los estudiantes que tras leer varias
veces el texto escribieran un buen resumen de unas 60
palabras;
consignar las
Las dos
eficazmente
observaron
(3 y 4) y
texto (reg
cuando el
estudiante
frecuencia
usaban con
La exp
reglas, las
aplicar; en
posteriormente anal izaron
reglas que
regías
por todos
en la apli
en la de
la 5). La
texto no
s, independ
muy baja;
una frecue
1 icación
de “supri
cambio,
habí
de
an empleado.
supresión
los j
cac ión
se 1 ecc i
regla
la dA, f
ientemente
aunque los estudiantes
ncia levemente mayor.
dada por los autores es
mir” son más fáciles
las restantes, especi
su etos. Las
de las reglas
onar una frase
de inventar una
ué utilizada
del grado
estos resÚmenes
fueron ut
diferenc
superord 1 na
temática
oración
por
y
para
i 1 izadas
ias se
les
para el
temática,
muy pocos
con una
universitarios la
que las pri
de adquirir
almente la
meras
y de
de
requiere
en tima
n un procesamiento
es más difícil de
superior
adquirir
sólo la utilizan un grupo muy reducido de sujetos,
mayores.
Otros estudios sobre el uso de la estrategia de resumen
los
invenc
lector.
ión’
Esta
por par
y por
te del
tanto,
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son los de Garner y Winograd. En el de Garner (1
pidió a estudiantes de 9o, lío Grado y universi
realizaran resÚmenes óptimos y no óptimos; en el
(1984) se valoró los resúmenes de estudiantes
buenos y malos lectores.
985) se les
tarios que
de Winograd
de 80 Grado
* Garner y Reja (1981) examinaron las diferencias que
se daban en función de la edad y la capacidad lectora en el.
uso de la estrategia de reinspección del texto (relectura y
mirar hacia atrás), estrategia que si bien es útil no todos
los lectores la poseen.
Los sujetos que participaron en este primer estudio eran
estudiantes de Go, 7o y So Grado con una capacidad de
comprensión buena y mala. Durante la lectura de cada texto
narrativo tenían que contestar preguntas, algunas de las
cuales exigían al lector remitir
de leer, mientras que otras
reinspeccionase los párrafos ant
Los autores observaron los
verbales de reconocimiento de la
la pregunta y los intentos de re
hacía atrás. Tanto los sujetos
respondieron a las preguntas que
de forma bastante adecuada. S
diferencias significativas en 1
se al párrafo que se acababa
requerían que el lector
er iores.
comportamientos verbales y no
dificultad para responder a
mediar el problema volviendo
buenos como malos lectores
no requerían releer el texto
in embargo, se obtuvieron
as preguntas que exigían la
estrateg
diferían
la de relectura; los
de Los más jóvenes y
sujetos mayores, de
de los malos lectores
8o Grado,
en la
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frecuencia con que utilizaban espontáneamente esta estrategia
y sólo los buenos lectores, aunque fuesen de menor edad,
mostraron signos de detección de fallos de comprensión.
Del estudio, los autores concluyen que los ¡
lectores no se dan cuenta de los problemas de comprens
utilizan la estrategia de volver hacia atrás con la
frecuencia que los buenos lectores.
Posteriormente, y a raíz
Wagoner y Smith (1983) trataron
un procedimiento de evaluación d
de la estrategia de reinspección
ma os
ión ni
misma
de este estudio, Garner,
de replicarlo pero utilizaron
iferente para conocer el uso
del texto.
Observaron el
de 6o grado, mient
4o Grado, en la
consistía en leer
su respuesta neces
información conten
diferencias signif
lectores en la fr
pequeños a releer
comportamiento de buenos y malos
ras actuaban de tutores con estud
lectura de textos expositivos.
los textos y hacer tres preguntas
itaban usar el conocimiento prev
ida en el texto. Los resultados
icativas entre los tutores bueno
ecuencia con que indujeron a
el texto para poder responder
lectores
iantes de
La tarea
que para
jo y/o la
mostraron
s y malos
los más
a las
segmento
para poder
del texto
responder
preguntas, llevándolos hacia el
contenía información relevante
preguntas.
A partir de estos resultados se infiere que
lectores conocen la utilidad de esta estrategia y
forma más eficaz que los malos lectores.
En la discusión de este estudio Brown,
que
la
los buenos
la usan de
Armbruster y
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Baker (1986) seifalan que “el hecho de que los buenos lectores
intenten enseñar la estrategias de releer el texto a los más
pequeños indica que tienen mayor conocimiento de las
utilidades y beneficios de esta estrategia para el
aprendizaje” (pág. 63).
cuenta de que la información leída
que se precisa una relectura, al
* Garrier, Haoready y Wagoner (1984)
método de la entrevista junto con el de la
evaluar el uso de la estrategia de relectura
orden en el cual los componentes de la
adquiridos.
Los investigadores propusieron la siguiente secuencia de
adquisición:
— Darse
recordada y de
indiferenciada
— Saber que la información necesaria se
tos partes del texto y que se debe explorar
localizar tal segmento.
— Saber que a veces la información que se necesita no
está en el texto y, por consiguiente, la relectura es
inadecuada.
— Decidir manipular el texto, combinando ideas
las oraciones próximas para la búsqueda de la informac
A continuación, pidieron a estudiantes de So
(buenos y malos lectores) que, como tutores, ayudasen a
dos años más pequeños (So Grado) a resolver un problema
utilizaron el
tutor ia” para
y estudiar el
estrategia son
no es
menos
localiza en
el material
entre
ión.
Grado
n i ños
leer
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o ier
para
el texto y responder en forma detallada preguntas sobre su
contenido.
Como la estrategia que se quería evaluar era la
relectura, se les dijo a los tutores que tenían que
explicarla lo mejor posible a los mas pequeños. Los autores
sostenían que si los tutores eran capaces de enseñar tal
estrategia se debía al conocimiento que tenían de ella y a su
uso adecuado. A los sujetos de 30 Grado se les dijo previo al
estudio que aparentasen no conocer la estrategia en cuestión,
de manera que el tutor se esforzase en explicarla lo mejor
posible.
Las respuestas de los tutores buenos y malos lectores se
ajustó a la secuencia de adquisición mencionada, por lo cual,
sugieren que dicho orden se puede considerar en la enseñanza
del uso de esta estrategia; además, queda claro que existe
una relación positiva entre el uso adecuado de la estrategia
y el nivel de comprensión lectora.
En este estudio se encontró una relación positiva entre
la enseñanza de la estrategia y el nivel de comprensión del
tutor, resultados que se corroboraron con los datos obtenidos
a través de la entrevista.
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CAPITULO V
BHIBKIIAMIBHIQ METACOGNITIVO DE LA ~Q52BBMSIQNLEIQBÁ
En este capitulo, dedicado al desarrollo metacognitivo
de la comprensión lectora, vamos a considerar, en primer
lugar, las ideas centrales de la teoría de Vygotsky sobre la
influencia del medio social en el desarrollo cognitivo, ya
que, la mayor parte de los estudios sobre el entrenamiento
metacognitiva de la comprensión lectora asumen los principios
del aprendizaje y del desarrollo propuestos por este autor.
A continuación, describimos un conjunto de técnicas,
derivadas del modelo de instrucción directa, que favorecen el
entrenamiento metacognitivo de la comprensión lectora, así
como, los estudios que se han realizado en esta área,
diferenciando entre el entrenamiento de estrategias
especificas o múltiples.
1.- MEDIO SOCIAL Y DESARROLLO COGNITIVO
Los procesos metacognitivos, al igual que otras
funciones psicológicas superiores, parecen tener un origen
social; por esta razón muchos estudios de entrenamiento
metacognitivo siguen la línea de investigación de Vygotsky
(1962, 1978) y en particular su concepto del aprendizaje
social. Cuando estos estudios se realizan en el contexto de
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la clase, la relevancia del concepto “zona de desarrollo
proximal” es mayor, debido a que el profesor va cediendo
gradualmente la responsabilidad del control en la solución
del problema al alumno, en la medida en que este último se
hace cada vez más capaz de responsabilizarse en su
aprendizaje; es decir, se pasa desde el control externo al
control interno. (Ver fig.6)
Estas ideas fundamentan las diferentes técnicas
empleadas en la mayoría de los estudios de entrenamiento
metacogni t ivo.
Desde la teoría histórico—cultural de Vygotsky, las
habilidades cognitivas surgen y se desarrollan en el medio
social, siendo este contexto el que le ofrece al niño las
oportunidades de adquirir y compartir el conocimiento,
demostrar las competencias, aprender y practicar nuevas
habilidades.
Basados en esta perspectiva y en relación al rol que
asume el medio social en el desarrollo cognitivo, Day, French
y Hall (1985) manifiestan que:
1) Las habilidades cognitivas son socialmente
transmitidas desde los adultos o los pares más capaces a los
niños.
2) Las habilidades cognitivas son forzadas en la
interacción social; vemos cómo los niños emplean en estas
condiciones las habilidades que no pueden usar cuando
trabajan aislados o por sí solos.
3> Cuando surgen las habilidades cognitivas, los
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adultos y los pares expertos permiten al niño practicarlas,
reforzándose de esta manera.
4) Socialmente se estimula el uso independiente de
estas habilidades; las personas más capaces reducen su
intervención en la medida en que el niño es más competente.
1.1.- TEORíA DE VYGOTSKY DEL DESARROLLO COGNITIVO
Vygotsky (1978) afirma que todas las funciones
psicológicas superiores se
social; son los adultos y
median las experiencias del
interpretando y dando signi
atención a las dimensiones
proporcionando formas de en
regulando los esfuerzos en
decir, los adultos le dan
apropiados, para que logre
A partir de esta
desarrollan
los pares
niño, organizando
ficado a lo
reí evantes
frentarse
la solució
al niño los
un desarrollo
teoría se destacan
sobre el origen del desarrolí
— Los procesos cogniti
interacción social; la partie
permite al niño manifestar
procesos, siendo capaz de
funcionamiento.
— El adulto o el par
aprendizaje tomando éstos
partes de la tarea más dif
o cogn
vos se
s event
de la
con e
n
me
en le. interacción
más capaces los que
el ambiente,
os, prestando
experiencia,
1 ambiente y
problemas. Es
cuí turalmente
ógico normal.
3 ideas importantes
de
dios,
psicol
it ivo
transmiten a
ipación mutua
compartir y
modificar su
más capacitado
mayor responsabil
Iciles, mientras e
través de la
en una actividad
practicar estos
modo actual de
le facilitan el
idad en algunas
1 niño se
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concentra en otras más básicas.
Según la terminología actual, el experto modela los
procesos metacognitivos, asume el control cognitivo de la
situación controlando las actividades del niño para ver que
son apropiadas a la tarea, dirigidas a la mcta y realizadas
con éxito. El control metacognitivo del experto es esencial
para que el niño pueda lograr conocimiento y control sobre
los procesos mentales, para lo cual necesita que se le haya
dado la oportunidad de utilizarlos y practicaMos
(Vygotsky, 1962).
— El cambio en la relación aprendizaje/desarrollo es
notorio. SegÚn la teoria de Piaget se asume que el niño sólo
puede aprender cosas que son congruentes con sus niveles de
desarrollo ya establecidos; desde esta perspectiva, el
desarrollo precede, permite y limita el aprendizaje. La
posición de Vygotsky es diferente, señala que el aprendizaje
predice y permite el desarrollo, Esta afirmación se basa en
la observación de lo que el niño puede realizar en forma
independiente o en colaboración con los adultos o pares más
capaces. Señala que las habilidades que el niño puede
manifestar independientemente reflejan su desarrollo
‘terminal’ mientras que las que es capaz de demostrar
únicamente en el contexto social de apoyo son los procesos de
ser aprendidos y solo posteriormente pueden llegar a
internalizarse y a reflejarse en la actividad independiente.
Vygotsky define como zona de desarrollo “proximal”, a la
distancia entre las habilidades manifestadas en forma
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independiente y las que realiza con el apoyo social. Sin este
apoyo la actividad del niño no es suficientemente controlada
o regulada para permitir a las habilidades próximas ser
introducidas y practicadas.
La relación entre aprendizaje y desarrollo, segÚn esta
perspectiva, tiene una importante implicación en la
enseñanza; ésta tiene su mayor eficacia cuando ocurre dentro
de la zona de desarrollo proximal. La enseñanza dirigida al
nivel del desarrollo terminal puede incrementar los
conocimientos del niño, pero tiene un mínimo efecto sobre su
habilidad cognitiva. Por otra parte, la enseñanza por debajo
del nivel de desarrollo proximal tenderá a ser incomprensible
y no afectará ni el conocimiento ni la habilidad cognitiva.
La enseñanza más eficaz es, por consiguiente, un poco pero no
demasiado anticipada a su nivel de desarrollo; esta enseñanza
implica que el niño trabaje con pares más capaces pudiendo,
realizar en conjunto tareas que no podría solucionar en forma
independiente.
Los participantes más capaces modelan las conductas
apropiadas de solución de problemas, presentan nuevos
acercamientos al problema y estimulan a los pequeños para
usar sus habilidades asumiendo responsabilidad en algunas
partes de la tarea; en la medida en que los pequeños van
desarrollando las habilidades requeridas reciben menos ayuda
con el fin de que puedan realizar la tarea por si solos. En
forma simultánea encontrarán otras tareas más difíciles
frente a las cuales seguirán recibiendo ayuda. Por lo tanto,
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en este proceso de
sucesivas zonas de
La afirmación
psicológicos aparecen
posteriormente en un
naturaleza dinámica del
enseñanza—aprendizaje se van estableciendo
desarrollo proximal.
de Vygotsky de que
primero en un nivel
plano intrapersonal
desarrollo cognitivo.
los procesos
interpersonal y
enfatiza la
1.2.- ESTUDIOS EN EL CONTEXTO DE LA TEORíA DE VYGOTSKY
Exponemos algunas investigaciones diseñadas desde esta
perspectiva, las que
la interacción
cognitivo de lo
Gardner y
su hijo de 8 años
tiene que recordar
ayuda en la clasif
categoría y a las
entre ellos; le va
Los investigadores
habilidades cogniti
interacción con sus
Los estudios d
desarrollo de la
preescolares mientr
rompecabezas
Wer te ch
con la
(1979)
proporcionan descripciones detalladas de
desarrollosocial y cómo ésta influye en el
s niños.
Rogoff (1982) describen cómo una madre ayuda a
a preparar un test de
la organización de 18 1
icación de los items de
conexiones temporales, 1
modelando la estrategia
dan varios ejemplos de
vas que los padres pueden
hijos.
e Wertsch y colaboradores
habilidades auto—regul
as realizan la tarea
ayuda de sus madres.
identifica 4 niveles de
memoria. El niño
tems; la madre le
acuerdo a una
ógicas o causales
de repetición.
las diferentes
introducir en la
se centran
adoras en
de ensambla
interacción
en el
los
r un
que
reflejan el cambio de la regulación de la tarea desde la
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madre al niño.
— En el primer nivel la comprensión de
del niño es bastante limitada y la comuni
es difícil; con frecuencia el niño no
ión entre las instrucciones de la madre y
tarea.
parte
el los
re lac
de la
la tarea por
cación entre
percibe la
la situación
— En el segundo nivel el niño se da cuenta de que las
instrucciones de la madre se relacionan de alguna forma con
la tarea, aún cuando lo que dice le. madre y lo que hace no
siempre es evidente para 1 ni
— En el tercer nive 1
las instrucciones dadas
interpretar las declarac
significativa: es aquí
actividad de una forma
y el proceso de solución.
— En el cuarto nivel el niño regula su propia actividad
y con frecuencia utiliza un monólogo mientras soluciona la
e ño.
1 e niño va haciendo inferencias de
por la madre y es capaz de
iones no explicitas en una forma
cuando el niño empieza a regular su
más activa y va comprendiendo la tarea
tarea, de forma que la auto—regulación es observable.
La documentación de cada uno de estos niveles apoya
idea de que los adultos (padres) inicialmente regulan
conducta de solución del problema y van cediendo en la med
en que el niño desarrolla su competencia.
En otro estudio realizado por Wertsch, McNamee, Budw
y ManLane (1980) en el que niños de diferente edad tenían
realizar la misma tarea de ensamblar un rompecabezas,
observó que las madres entregaban más control y apoyo a los
la
la
ida
ng
que
se
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III ‘1
niños más pequeños (2 y 3 años) que a los mayores
el apoyo consistía en formular preguntas y modelar
(4 aNos);
los pasos
a seguir para real izar la tarea.
A partir de estos
en que las madres u ot
adopte las estrategias
estarán incrementando
El aporte de
actividades estratég
realizadas por los
Los investigadores
estrategias
es
ros
de
la
est
i cas
ni ño
dan
que los adul
tudios se desprende que en la medida
adultos estimulen al
planificación, control
metacognición en vías de
os estudio es demostrar
de solución de problemas
s en colaboración con los
ejemplos de las habi
tos pueden describir a los
a responsabilidad de la
y del cese gradual
ño ya está capacitado.
que comparten
de 1 conducta
idad cuando el
estudios en os que
Newman, 980; Hood, Ma
pares Cazden, 1981;
niño para que
y regulación
desarrollo.
cómo las
pueden ser
adultos.
lidades y
niños, de
area y la
de esta
la forma en 1 t
regulación a
responsabil ni
Otros 1 el adulto es f
(Gearhart y 1 cDermott y Cole,
o los mismos ( Cazden, Cox,
Steinberg y Stone, 1979; BIlis y Rogoff, 1982) llegan a la
misma conclusión.
Cazden y colaboradores (1979) describen
en el proceso de enseñanza—aprendizaje. Al
varios cambios
principio el
un pro esor
1980)
Dickinson,
profesor es bastante
metas u objetivo de la
real ice adecuadamente;
en la medida en que el
y finalmente le pide a
explicito y direct
tarea y se asegura
luego, el profesor
estudiante llega a
él Que demuestre a
ivo: clarifica las
de que cada paso se
es menos directivo
comprender la tarea
sus compañeros cómo
PAG. 154
la realizó adoptando el rol de tutor. Inicialmente las
instrucciones del tutor son detalladas y elaboradas y
disminuyen cuando los compañeros comprenden la tarea. Este
estudio entrega evidencia de que un compañero (tutor) puede
ayudar a otros niños a que asuman por si solos el control de
la tarea.
De lo anterior se desprende que en el ambiente de
enseñanza los adultos (madres) y los pares más capaces pueden
describir, demostrar y explicar las estrategias relevantes
para realizar una tarea. Además, pueden controlar y regular
los esfuerzos de los estudiantes dirigiéndolos hacia la mete..
El cambio de la regulación externa a la auto—regulación puede
ocurrir no solo en los ambientes formales de la enseñanza
sino en situaciones de la vida diaria.
En el contexto de la enseñanza de los procesos lectores
desde la perspectiva metacognitiva se ha observado también
cómo los profesores asumen el papel de mediadores actuando
como modelos y promoviendo el pensamiento critico y
reflexivo que ayuda a los lectores a controlar su propia
comprensión.
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2.- TECNICAS DE ENTRENAMIENTO
En la enseñanza
esencial para lograr
transfieran a otras
componentes metacogni
las estrategias.
de las
el
si tuac
t ivos:
estrategias de lectura
aprendizaje y que
iones es incorporar
el conocimiento y el
la premisa
éstas se
los dos
control de
Los investigadores recomiendan la enseñanza de las
estrategias de acuerdo con ciertos principios
el modelo de instrucción directa
1984), modelo que fué propuesto
(1979), Rosenshine y Stevens (
conductual; este último modelo
incluye los siguientes pasos
1.—Revisión, control
es necesario,
2.—Presentación de
3.-Práctica guiada d
4.—Retroal imentación
repetición de la
5.—Práctica independ
6.—Revisiones semana
A partir de este
(1983> proponen un modelo
la enseñanza de las est
(Duffy, Roe
originalmente
1984) desde
(Rosenshine
por parte
de la tarea
repetición
nuevos cont
el estudiante
y corrección (y,
enseñanza)
iente
les y mensuales.
modelo general
de instrucción
rategias de la
del día
de
en idos
si
incorporados en
híer y Mason,
por Rosenahine
una perspectiva
y Stevens, 1984)
del profesor:
anterior (y, si
la enseñanza)
y habilidades
es necesario,
Pearson y Gal lagher
directa adecuado a
lectura desde la
perspectiva metacognitiva, en el que el profesor:
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1.— Explica directamente una estrategia de lectura
particular que incluye no sólo lo que es la estrategia, sino
también, cuándo y por qué usarla.
2.— Modela su uso no sólo demostrando el procedimiento
a seguir, sino también, pensando en voz alta para hacer
públicas las actividades y procesos cognitivos invisibles.
3.— Proporciona suficientes oportunidades de práctica
guiada y feedback directo a los estudiantes
4,— Proporciona práctica independiente dando al lector
cada vez más responsabilidad para que use por si solo la
estrategia.
Lipman y Collins (1990) reconocen que, si bien la
instrucción directa no es el Único medio por el cual se
pueden enseñar las estrategias de lectura y mejorar la
comprensión, es un medio prometedor, ya que:
— Los lectores no siempre desarrollan el conocimiento
declarativo, condicional y procedural necesario para
comprender lo leído por si solos o de forma incidental.
— Al parecer, los lectores pequeños y los malos
lectores no suelen evaluar lo que leen, sin embargo cuando se
les “alerta’ son más capaces de controlar el proceso de la
lectura (ver estudios de auto—evaluación de la comprensión,
Capitulo IV).
— Incluso, cuando son conscientes de los problemas de
comprensión, puede que no empleen espontáneamente las
estrategias para resolver sus dificultades por falta de
conocimiento (Baker y Brown, 1984b).
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El proceso de enseñanza—aprendizaje es más eficaz cuando
el profesor explica el propósito de las estrategias, modela
su uso, proporciona amplia práctica y feedback y estimula el
transfer a otras situaciones de aprendizaje. En un ambiente
de aprendizaje natural los estudiantes deberían progresar
desde la regulación de la actividad por parte del profesor a
la auto—regulación o control independiente. (Fig. 6,
pág. 165).
2.1.— EXPLICACION
En este primer paso los
reflexionar en torno a lo que van a
Explicar las estrategias a lo
esencial para la enseñanza eficaz;
Durkin (1978—79; 1981) muchos pro
parte del tiempo haciendo preguntas
mencionando las habilidades en vez
La explicación consiste en mf
alumnos lo que van a aprender e
descripción de la estrategia, los
conjunto de condiciones que deben
su uso y las razones por las q
(Winograd
Los
que en el
mientras
estudiantes comienzan a
aprender.
s estudiantes es un factor
sin embargo, como señala
fesores emplean la mayor
acerca de los textos y
de enseñar a usarlas.
ormar explícitamente a los
incluye la definición o
pasos de que consta, el
requerirse para proceder a
ue resulta útil su empleo
y Hare, 1988).
profesores se centran en los procesos lectores más
contenido del texto al explicar como pensar
se lee. Las buenas explicaciones informan y
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EL
persuaden a los estudiantes a usar las estrategias al
decirles qué estrategias pueden utilizar segtxn los diferentes
propósitos de la lectura, por qué las estrategias mejoran la
comprensión, por qué merecen que se les dedique un tiempo y
esfuerzo extra, cuándo es Útil y cuándo no es apropiado su
empleo.
Cuando se explican con claridad los objetivos de la
lección y las estrategias que se van a enseñar mejora la
comprensión (Winograd y lIare, 1988; Paris, 1986); por eso,
debe incluirse en cualquier programa diseñado con esta
finalidad.
Duffy y otros (1983, 1986, 1987) destacan le. importancia
de la claridad y precisión de las explicaciones del profesor,
ya que son estas explicaciones las que estimulan el
conocimiento y la conducta posterior de los estudiantes; otra
característica de las explicaciones es que deben de ir
entregando la información gradual, aumentando lentamente el
grado de complejidad.
El conocimiento sobre las estrategias de comprensión
puede ser explicado de diferentes formas: por ejemplo, Paris
y colaboradores emplean una variedad de metáforas para
estimular el diálogo y las discusiones en grupo sobre el qué,
cómo, cuándo y por qué usar las estrategias.
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2.2.— MODELADO (Modeling)
El modelado consiste en mostrar o demostrar a los
alumnos cómo utilizar una determinada habilidad o proceso y
cómo razonar a través de este proceso; esto lo puede realizar
el profesor pensando o leyendo en voz alta. Como señala Idol
(1988) el modelado es ‘la forma en la que los profesores
demuestran lo que se va a hacer en la lección’ (pág. 11), por
eso necesitan pensar en voz alta para modelar las estrategias
y demostrar cómo se aplican. Con esta técnica se trata de
hacer visibles y concretos los procesos de pensamiento
ligados a la a
los alumnos los
conscientes de
critico de la
del proceso de
y Dole, 1987);
probablemente
lo cual puede
este procedimi
enseñanza de 1
del profesor,
preguntas y a
plicación de la estrategia, con el fin de que
puedan observar directamente y ser
ellos; por eso aunque es un componente
instrucción directa, es el aspecto más difícil
enseñanza por parte de los profesores (Pearson
los procesos de la comprensión lectora
están bien desarrollados y automatizados, por
ser difícil manifestarlos en voz alta, ya que
ento no forma parte del repertorio habitual de
a comprensión. A su vez, el modelado, por parte
ayuda a los estudiantes a pensar, hacerse
evaluar el texto; en definitiva,
forma independiente mientras
1987)
leen (Mosenthal
a pensar en
y Englert,
Del estudio de Bereiter y Bird (al que nos referiremos
en la siguiente sección) se desprende que para favorecer el
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el uso de
suficiente
voz alta o
estrategias
además, ser
mejor.
las estrategias de lectura adecuadas no es
con que los estudiantes observen el pensamiento en
la conducta de un lector experto; el valor de las
y los procedimientos para utilizarlas necesitan,
explicados para que los estudiantes las aprendan
El modelado eficaz incluye los siguientes pasos:
— Explicar cómo y cuándo usarlas
— Demostrar como usar las estrategias
— Mostrar a los estudiantes cómo usar las
de una forma flexible y selectiva.
— Mostrar que hacer si tienen dificultad en
estrategia.
Al modelar una
estrategias
usar la
habilidad o proceso de comprensión, el
mostrar
r durante
para que
ii izados
de modela
(1988) y
egia por
en que
un
profesor debería, no sólo
utilizarlos y cómo razona
tienen que estimularlos
procesos deberían ser ut
concuerda con el concepto
Duffy, Roehíer y Herrmann
en el control de la estrat
control de la estrategia, el
el proceso de razonamiento, es
importante de la lectura estratégica”;
a los alumnos cómo
el proceso, sino que
expresen cuándo estos
(Cooper, 1990). Esto
do mental” propuesto por
la importancia que tiene
parte del alumno: ‘El
los estudiantes dirigen
aspecto particularmente
cuando los estudiantes
conscientes del razonamiento implicado en la aplicación
la estrategia, pueden acceder al razonamiento y aplicarlo
otras situaciones de lectura.
son
de
en
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Los profesores pueden
acompañan a las estrategias y
utilizarlas, realizando tareas
o en grupos pequeños.
demostrar
es t i mu 1 a r
de lectura
los procesos que
a los estudiantes a
en forma individual
2.3.- PRACTICA GUIADA Y FEEDBACK
Una vez que
estudiantes les da
bajo su supervisión.
Las actividades de práctica
el profesor inodela las estrategias
repetidas oportunidades para pract
guiada consisten
a los
icar las
en hacer
que el alumno
en voz alta
profesor; por
adquisición d
alumno . (Fig
El objet
que el profes
procesos expí
prof esor
use y practique el proceso observado pensando
para que pueda ser guiado y corregido por el
eso, en este paso, la responsabilidad de la
e la estrategia comienza a desplazarse al
• 6, pág. 165).
ivo general de la
or determine si
icados y modelados
debe entregar feedback
práctica guiada consiste en
los alumnos han aprendido los
Junto con la práctica el
a los alumnos para que se den
cuenta de cómo han realizado la tarea.
Por medio del feedback, al alumno se le informa sobre lo
que ha realizado, diciéndole tanto si ha actuado correcta o
incorrectamente y las causas o razones del éxito o fracaso
(Rosenshine y Stevens, 1984).
Si la realización no es del todo correcta debe volver a
explicar y modelar el proceso. Como señala Gagne ([985), el
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feedback debe proporcionar al estudiante información acerca
de si están respondiendo correctamente, y en caso de no ser
así, debe indicar claramente qué partes de la respuesta son
correctas o incorrectas. También el feedback tiene que
brindar información sobre la utilidad de las estrategias que
han sido adquiridas.
Un aspecto importante en esta fase de práctica gula es
que el profesor mantenga con sus alumnos “diálogos no solo
sobre el qué hacer, sino sobre el razonamiento seguido
durante la aplicación.
Al final de la práctica, el profesor deberla hacer un
resumen preguntando a los alumnos sobre lo que han aprendido
y como lo pueden utilizar en otras lecturas,
2.4.- PRACTICA INDEPENDIENTE
Otro aspecto importante en la enseñanza de los procesos
lectores, desde la perspectiva metacognitiva, es lograr que
los estudiantes sean capaces de aplicar las estrategias por
si solos,
La etapa de la práctica independiente comienza cuando el
alumno demuestra cierto dominio sobre la estrategia y empieza
a aplicarla en forma independiente; es en esta etapa cuando
el alumno se responsabiliza en la aplicación de la
estrategia.
La finalidad de la práctica independiente es integrar el
nuevo conocimiento sobre cuándo, cómo y por qué utilizar
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diferentes estrategias,
aplicadas flexiblemente
transferidas.
La práctica
y automatizar
en diferentes
su uso,
textos,
independiente se puede realizar
pudiendo ser
es decir,
en forma
individual o en pequeños grupos; el aprendizaje de las
estrategias de lectura se incrementa cuando los alumnos
se ayudan mutuamente y trabajan en un ambiente cooperativo,
descubriendo, compartiendo y debatiendo las ideas mientras
leen. Hay varios métodos de aprendizaje cooperativo en los
que grupos de estudiantes trabajan juntos en actividades de
lectura y escritura. Algunos profesores colocan juntos a los
alumnos con diferentes habilidades dentro del mismo grupo
teniendo que competir con otros grupos para lograr algún
incentivo; de esta forma, los estudiantes se estimulan a
ayudar a otros miembros del grupo para poder alcanzar la meta
en conjunto (Síavin, 1980); otra modalidad es la propuesta
por Johnson y
competir los grupos entre si, se
en forma cooperativa realizando
de cada miembro del grupo queda
grupo.
Johnson (1975) en la cual, sin llegar a
ayudan mutuamente y trabajan
la tarea asignada, el aporte
reflejado en la actividad del
El conjunto de técnicas
modelado, práctica guiada y práct
parte del modelo de instrucción exp
esencial está en el cambio gradual
aprendizaje’ del profesor al alumno
aprendizaje
descritas, explicación,
ica independiente forman
lícita cuya característica
de la responsabilidad del
a medida que progresa el
(Baumann, 1983, 1985; Pearson y Gallagher, [983;
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Pearson, 1985; Palincsar y Brown, 1984; Palincsar, 1986;
Paris y colaboradores, 1984, 1986, etcj.(Fig.
PARTE DE LA RESPONSABSUDAD
PARA REAIJZAR LA TAREA
mOFESOR COLPARflDA AW*JO
FIGURA 6: MODELO DE INSTRUCCiON EXPIJOITA.
PEARSON Y GAUAGHER. 1983
6).
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3.- ESTUDIOS REALIZADOS
Los estudios de tipo instruccional que se han realizado
son muy variados, si tomamos en cuenta las técnicas
utilizadas, las estrategias entrenadas, el contexto en el que
se ha llevado a cabo el entrenamiento, las características de
los sujetos, el tiempo de duración , etc.
Las técnicas de instrucción en su mayoría se derivan del
método de enseñanza directa (entrenamiento informado) y del
auto—control o una combinación de ambas,
al tipo
entrenar
En cuanto
objetivo ha sido
ejemplo, la
la historia, etc;
estrategias múltipí
La mayor parte
del contexto de
laboratorio y con
las intervenciones
tanto, a un grupo
Hay estudios
sido
dura
muy breve,
ción de 4 me
A continuac
representativos,
especificas o mó
de estrategias, hay estudios
estrategias especificas, como
estrategia de resumen,
otros, por el
es como parte d
de estos estudi
a sala de
grupo reducido
dentro del aula
más amplio y van
puntuales
apenas de 3 días
ses.
ión describiremos
diferenciando si
It iples.
inferencias,
e
os
cía
de
y
ado
cuyo
por
gramática de
contrario, han entrenado
un programa más amplio.
se han realizado fuera
se, en situación de
sujetos; son escasas
que han incluido, por
de sujetos.
en los que la intervención ha
y otros más amplios, de una
algunos de los
han entrenado
estudios más
estrategias
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3.1,— ESTRATEGIAS ESPECIFICAS
3.1.1.— Resumen
* Day (1988)
La autora parte de la premisa de que los niños y malos
lectores no adquieren ni transfieren las estrategias a causa
de un déficit en el conocimiento de sus procesos mentales y
porque no observan, controlan ni evalúan estos procesos.
En este estudio se pone a prueba la hipótesis de que si
la instrucción metacognitiva influye en la calidad de los
resúmenes.
Participaron estudiantes universitarios con y sin
problemas de escritura; el entrenamiento se realizó durante
dos sesiones con un grupo reducido de sujetos.
El entrenamiento incluía 5 reglas básicas para hacer un
resumen (de las 6 identificadas por Brown y Day, 1980; Day,
1980); reglas que son muy similares a las macrorreglas
descritas por Kintsch y Van Dijk (1978): reglas de omisión
(2), superordinal (1), selección (1) e invención (1).
Las condiciones de entrenamiento incluían:
— auto—control : se enumeran las reglas de resumen
estimulándoles a extraer las ideas principales y a
escribir buenos resúmenes.
— reglas: se les dio instrucción explícita y el
modelado en el uso de estas reglas.
— reglas y auto—control: combinación de las dos
condiciones anteriores.
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— reglas integradas con el auto—control
Los resultados indican que los malos lectores requieren
más de la instrucción explícita que los buenos lectores para
realizar mejores resúmenes; necesitando estos Últimos, para
el aprendizaje de algunas reglas, sólo el entrenamiento en el
auto—control.
Cuando la tarea de aprendizaje es difícil (reglas de
selección e invención) necesitan, tanto los buenos como los
malos lectores, un entrenamiento en la enseflanza explícita de
la estrategia combinado con el entrenamiento en el auto—
control.
* Rinehart, Stahl y Erickson (1986)
Los autores estudiaron los efectos de un programa para
entrenar la estrategia en las habilidades de lectura y
estudio en un grupo de estudiantes de 6o grado.
Las técnicas de entrenamiento forman parte de la
enseñanza directa y del entrenamiento en el auto—control.
Dentro de la enseñanza directa utilizaron la explicación
directa , el modeling, la práctica con feedback, el desglose
de las actividades complejas y las lecciones escritas.
Como parte del entrenamiento de auto—control se ensefló a
los sujetos cómo evaluar el uso de la estrategia,
disminuyendo gradualmente, en la medida en que avanzaba el
entrenamiento, el rol del profesor; la dificultad de la tarea
iba haciéndose cada vez mayor, desde pequeños párrafos hasta
incluir el texto completo.
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Las reglas de
estudio de Taylor y
— identificar
— suprimir la
— omitir la 1
resumen que se enseñaron derivan del
Beach (1984) e incluyen:
la información importante
información trivial
nformación redundante
— relacionar la información importante
Las tres primeras reglas son similares
macrorreglas identificadas por Brown y Day (1983).
El entrenamiento lo llevaron a cabo los
profesores dentro de la sala de clase durante
consecutivos en sesiones de 50 minutos diarios
entrenamiento se utilizaron los textos de Ciencias
El tratamiento tuvo efecto en la mejora de la
las notas tomadas durante la lectura, las que refí
aspectos más importantes del texto. El grupo que
entrenamiento escribió mejores resúmenes que
control. Se observó un efecto en la conducta d
empleando más tiempo en preparar la evaluación
contenido del texto que iba a ser posteriormente
a las 6
mismos
5 días
En el
Sociales.
calidad de
ejaban los
recibió el
el grupo
e estudio,
sobre el
recordado;
el recuerdo de la información más importante también mejoró.
* Kurtz y Borkowski (1987)
Uno de los objetivos de este estudio fué comprobar si el
entrenamiento rnetacognitivo en la estrategia de resumen es
eficaz en sujetos impulsivos.
El déficit metacognitivo
puede ser debido a un déficit
asociado con la
en el conocimiento
impulsividad
de las
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estrategias cognitivas y/o a un déficit
los procesos de control; por lo
metacognitivo mejorará el uso de la
el estilo impulsivo de los sujetos.
Los lectores impulsivos, además de presentar problemas
en la decodificación, tienen dificultades de comprensión al
no considerar las estructuras gramaticales del texto.
En el estudio participaron sujetos de 40, So y
en el conocimiento de
tanto, un programa
estrategia de resumen y
60 grado
que hablan sido diagnosticado como impulsivos o reflexivos;
el nómero de sujetos en cada categoría fué similar.
Las condiciones de entrenamiento fueron:
— condición de la estrategia; se ensefló la estrategia de
resumen utilizando la explicación y la práctica párrafo a
párrafo. Se les ensefló a identificar la oración que contenía
la idea principal, las razones por las que esa idea era
importante y a combinar la idea principal con las razones en
un breve resumen. También se les enseifó a generar preguntas
para identificar las ideas principales (¿de qué se trata la
historia?, ¿cuál es le. idea principal?, ¿qué es lo importante
de la idea principal?
— condición en el control de la estrategia:
sujetos recibieron el mismo entrenamiento que los
condición anterior pero, además, en la medida en
practicaban se les recordó la importancia de trabajar len
reflexivamente, controlando la conducta y evaluando
eficacia de la estrategia.
— condición de práctica en la estrategia;
estos
de la
que
ta y
la
este grupo no
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recibió ni la explicación ni La práctica en el control de la
estrategia.
Tras finalizar el entrenamiento (3 sesiones) se observó
que los sujetos en las dos primeras condiciones mejoraron las
puntuaciones en los resOmenes, produciéndose mejoras más
elevadas en el grupo de la. condición ‘control de la
estrategia
En el estudio no sólo se beneficiaron los sujetos
reflexivos sino también los impulsivos.
Otras mejoras se reflejaron en la disminución del indice
de impulsividad; en concreto, los sujetos de 4o grado fueron
más reflexivos que los de 5o y 6o grado, mostrando un logro
mayor en el estilo de respuesta reflexiva que los del grupo
control.
3.1.2.— Inferencias
* Poindexter y Presoott (1986>
Dada la importancia de saber hacer ‘inferencias” en la
comprensión del texto, los autores diseftaron un modelo de
entrenamiento para enseñar el uso de esta estrategia.
A través de la explicación directa, modeling y práctica
los sujetos aprendieron a determinar:
— Si la respuesta está dada explícitamente en el texto
— Si la respuesta está dada implícitamente en el texto
— Si la respuesta procede del conocimiento y
experiencia del lector
El entrenamiento se realizó durante un periodo de tres
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meses y en él participaron estudiantes de 4o,
Los resultados indican que el
metacognitivo en los procesos de inferencias es
mejorar el nivel de comprensión lectora.
entrenamiento impulsó a los estudiantes
espontáneamente esta estrategia en los textos de
otras áreas, lo que refleja el efecto de ‘transfer’
So y 6o grado.
entrenamiento
eficaz para
Además, el
a usar
lectura de
* Dewitz, Carr y Patberg (1987)
En base a los resultados del estudio realizado en 1983
(Carr, Dewitz y Patberg, 1983), los autores se propusieron
probar la eficacia de dos condiciones de entrenamiento para
mejorar la comprensión inferencial: organizar jerárquicamente
la estructura del texto o bien enseñar la estrategias
cloze”. Para lo cual se crearon tres condiciones de
entrenamiento:
para
jerárq
los estudiantes a
texto con el
ayudar a
u icamente
— estrategia ‘cloze’ para ayudar a
integrar la información del
conocimiento anterior.
— representación estructurada
estudiantes a organizar
información del texto.
— combinación de las dos condiciones anteriores,
El entrenamiento, dirigido a estudiantes de So Grado,
se realizó durante 6 semanas en clases de Ciencias Sociales.
Los procedimientos de instrucción se basan en los
principios de la Enseñanza Directa: explicación modeling,
los
la
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práctica, feedbacl< y transter a situaciones de aprendizaje
nuevas.
Los resultados de este estudio demuestran que la
comprensión inferencial se puede entrenar y que se transfiere
lo aprendido a otros textos no familiares.
De las tres condiciones de entrenamiento, las que
incluían la estrategia cloze , bien sola o combinada, fueron
superiores a la condición en donde se les enseifó a los
estudiantes a representar la estructura del texto.
Aún así, en la condición combinada se obtuvieron
mejoras significativas en la comprensión literal de texto.
Todos los sujetos independientemente del nivel de
comprensión lectora se beneficiaron del entrenamiento
combinado.
Los efectos se transfirieron a la comprensión de textos
no familiares durante 4 meses después de finalizar el
entrenamiento.
3.1.3.— Gramática de las historias
* Short y Ryan (1984)
Apoyados en la teoría metacognitiva y de la atribución,
los autores reconocen que, si bien las dificultades de
comprensión están asociadas a un déficit en el conocimiento
de los procesos lectores y/o a un déficit en la conducta
estratégica también pueden atribuirse a una falta de
motivación para utilizar dicho conocimiento. Es así como
proponen un programa de entrenamiento en la gramática de la
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historia y en la atribución para mejorar la comprensión
lectora en los malos lectores.
El entrenamiento en la gramática de la historia (auto—
instruccional) sigue el modelo de Meichenbaum (1977); su
objetivo es mejorar el control de la comprensión enseñando el
uso de 5 preguntas para identificar las categorías de la
estructura de las historias señaladas por Stein y Gleen
(1979).
El entrenamiento en la atribución fué diseñado para
lograr que los malos lectores adoptasen una postura más
activa en a situación de aprendizaje y que reconocieran que
el éxito la comprensión lectora está en el esfuerzo
personal solamente en la habilidad.
Un de estudiantes de 4o Grado, malos
1
en
y no
grupo lectores,
fueron asignados a las siguientes condiciones de tratamiento:
— entrenamiento en
— entrenamiento en
— entrenamiento en
entrenamiento en
El entrenamiento se
Como conclusión gene
que el entrenamiento en 1
comprensión lectora de
entrenamiento en la atri
entrenamiento que incluy
no es suficiente por si
la atribución
la gramática de las historias
la atribución combinado con el
la gramática de las historias
llevó a cabo durante 7 sesiones
ral de este estudio se puede decir
a gramática de la historia mejoró la
los malos lectores, más que el
bución. De lo que se desprende que el
e solo el componente de la atribución
solo en sujetos con déficits en el
conocimiento de los procesos lectores. En este sentido, el
PáG. 174
entrenamiento en la gramática de la historia capacita a los
malos lectores para usar los esquemas de la historia y les
proporciona una estructura para integrar y recordar la
i nf o rmaci ón.
3.2.- ESTRATEGIAS MULTIPLES
3.2.1.- Palinosar y Brawn
Los autores reconocen que en el aprendizaje del texto
intervienen diversos factores, desde las características del
texto, su estructura y contenido, hasta las habilidades del
lector, la fluidez de decodificación y las actividades
estratégicas. Dentro de estos factores se han centrado en las
actividades estratégicas dado a que son conductas que una vez
aprendidas pueden aplicarse a otras situaciones de
aprendizaje.
El propósito del estudio es enseñar a lectores con
dificultades de aprendizaje cuatro estrategias para que las
puedan aplicar en forma independiente y en diferentes textos:
— resumen
— hacerse preguntas
— clarificación
— predicción
Estas cuatro estrategias tienen una doble función,
mejorar la comprensión lectora y dar oportunidad al
estudiante de que compruebe el progreso de la comprensión; es
decir, son actividades de fomento y de control de la
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comprensión.
Existe evidencia de que los malos lectores tienen
dificultad para resumir el texto (Brown y Day, 1983), para
hacerse preguntas sobre lo que están leyendo (André y
Anderson, 1978—79), para evaluar la claridad, la consistencia
interna de los textos y la compatibilidad entre el contenido
y el conocimiento del lector ( Markman, 1981), para
interpretar lo que está sucediendo y lo que sucederá en la
lectura posteriormente (Collins y Smith, 1982). Es por esta
razón que los autores seleccionaron estas 4 estrategias como
objeto de entrenamiento.
La enseftanza comenzaba con unas sesiones introductorias
en las que se discutían las razones por las que a veces es
difícil comprender el texto, se explicaban las estrategias
que iban a aprender a usar y el valor que tenían para la
comprensión, se practicaban para que los estudiantes tuvieran
un dominio mínimo antes de proceder a las sesiones de
entrenamiento propiamente tal.
En entrenamiento incluye los siguientes componentes:
explicación de las estrategias, modelado, práctica dirigida
refuerzo y feedbaack correctivo.
Estos son los fundamentos que apoyan varios estudios
realizados por estos investigadores, a los cuales nos vamos a
referir a continuación.
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* Brown y Palincsar (1982)
Se trata de un estudio piloto en el que desarrollaron un
procedimiento de enseñanza denominado “enseifanza reciproca’;
consiste en que el profesor y los alumnos dirigían por turnos
diálogos acerca de un texto concreto. Este procedimiento es
el que se ha seguido utilizando en el resto de los estudios
de entrenamiento dirigido por los autores.
El procedimiento contemplaba los siguientes pasos: el
profesor y el alumno (de 7o Grado y con problemas de
aprendizaje) leían un párrafo del texto en silencio; tras
haberlo leido el que hacia el papel de “profesor lo resumía,
formulaba una pregunta sobre el segmento, discutía y
clarificaba cualquier dificultad encontrada y finalmente
predecía lo que podía venir a continuación. El que asumía el
papel de alumno comentaba el resumen hecho por el profesor,
añadía sus predicciones y respondía a las preguntas generadas
por el profesor.
En la fase inicial del entrenamiento, el profesor servia
de modelo de las actividades mientras que los alumnos hacían
de observadores pasivos. De forma gradual, los estudiantes
eran más capaces de dirigir el diálogo y al final de la
sesión eran capaces de usar por si solos las estrategias
entrenadas.
En este estudio piloto el entrenamiento se realizó en
situación de ‘laboratorio’; participaron 4 sujetos,
entrenados individualmente quienes actuaron como sus propios
controles. El entrenamiento se realizó durante 20 sesiones
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de 25 a 30 minutos cada una.
Cada día, antes (línea de base), durante y después
(mantenimiento) del entrenamiento los estudiantes eran
evaluados, leían en privado un texto completamente nuevo y
respondían a las preguntas sin ninguna ayuda exterior; esta
evaluación sirvió para medir los efectos del entrenamiento.
Los resultados fueron muy positivos, no solo inmediatamente
después del entrenamiento, sinó también 6 meses después.
Los diferentes análisis de las transcripciones de las
sesiones de entrenamiento mostraron cambios sustanciales en
los comentarios hechos por los alumnos sobre los textos. Por
ejemplo, el 55% de las preguntas generadas por los alumnos en
las sesiones iniciales fueron juzgadas como preguntas mal
hechas, mientras que al final solo el 5% de las preguntan
fueron valoradas de esa manera.
El éxito en este estudio llevó a los autores a diseñar
otras investigaciones más extensas.
Pal masar y Brown (1984) Primer estudio
En este estudio participaron 37 estudiantes de 7o Grado,
de los cuales, 13 presentaban un nivel de comprensión lectora
normal (grupo de control) y 24 con problemas de comprensión.
estos 24 fueron distribuidos en 4 grupos de 6 alumnos cada
uno, dos grupos de tratamiento y dos de control.
El tratamiento lo llevó a cabo uno de los investigadores
y se realizó en situación de ‘laboratorio” durante 20 días.
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Se crearon dos condiciones de tratamiento:
— enseñanza recíproca de las estrategias
— localización de la información
La instrucción dada en la condic
recíproca” fué similar a la del estudio p
Palinesar, 1982) ya descrita (profesor y dos
cada grupo).
En la segunda condición el
alumnos a responder preguntas sobre
respuestas estaban dadas implícita
texto
ión “enseñanza
iloto (Brown y
estudiantes en
profesor ayudaba a los
lo leído, preguntas cuyas
o explícitamente en el
En los resultados se tomó en
tarea entrenada el transter de
cuenta la mejora
las estrategias a
nuevos y el mantenimiento del efecto del entrenamiento.
hacer
ocur r
infor
Los
pr
ió
mac
En
C. Natur
sujetos
rendimi
clase;
grupo
ción ens
las de
la condi
sujetos de la condi
eguntas similares a
lo mismo con los de
ión.
la pruebas de comprensión
ales que realizaron en sus
sometidos al entrenamiento
ento medio comparado con el
rendimiento que fué superior
de control.
eñanz
los
ción
a recíproca lograron
buenos lectores, no
localización de la
de textos de C.Sociales y
clases regulares , los
reciproco alcanzaron un
de sus compañeros de
al de los sujetos del
En las pruebas para evaluar el
estrategias entrenadas (pruebas de resumen
preguntas, de detección de frases anómalas
“transfer’ de las
• de formulación de
y de estimar la
en la
textos
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importancia de las ideas contenidas en una historia) se
observaron mejoras significativas en las pruebas de resumen
de detección de errores; en la prueba de formulación de
preguntas también mejoraron pero no se alcanzó el nivel de
significatividad.
En el test de comprensión lectora que fué administrado 3
meses después de finalizada la intervención, 4 de los 6
sujetos de la condición entrenamiento reciproco mejoraron,
aunque estas mejoras no se reflejaron en el subtest de
vocabulario.
Palinesar y Brown (1984) Segundo estudio
Este segundo estudio se diferencia del
el entrenamiento lo realizó el mismo profesor
no el investigador, -como en los dos estudi
Participaron un total de 24 estudiantes,
anterior en que
de la clase y
os anteriores.
los cuales
fueron asignados a diferentes grupos (4 grupos de 4 a 7
sujetos en cada uno de ellos). La mayor parte de los
estudiantes eran de 70 Grado aOn cuando también participaron
algunos de Go y de 80 Grado presentando, todos ellos,
problemas de comprensión.
No se consideró un
comparaciones se hicieron
Los profesores recibi
en la primera se les habló
grupo de control
mtra—sujetos.
eron 3 sesiones de
de los fundamentos
por lo que las
entrenamiento;
de la enseñanza
recíproca y se les mostró los resultados del estudio piloto;
en la segunda sesión Pal incsar practicaba los diferentes
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individual poniendo
os alumnos podían
a tercera sesión
1investigador, las
que no formaban parte
procedimientos con cada profesor en forma
ejemplos de diferentes conductas que 1
presentar en la sala de clase; en 1
practicaron, bajo la supervisión de
actividades con un grupo de estudiantes
del estudio.
En los resultados se encontraron mejoras similares a las
de los estudios anteriores en la calidad de los diálogos En
el test de resumen las diferencias entre las medidas del
pre y postest fueron significativas al igual que en la prueba
de hacer predicciones y en la de detectar inconsistencias.
El efecto del entrenamiento reciproco se mantuvo tras la
intervención.
Al finalizar el estudio los profesores expresaron que
las habilidades de pensamiento
mejorado al observar que eran más
a la información importante del
ideas, habilidades que se consid
para el estudio y aprendizaje del
Este estudio aporta eviden
pueden conducir la intervención
naturales y ser igualmente
entrenamiento lo realiza un i
Sobre las razones del
de los
capaces
texto y
eran bás
texto.
cia de
en el
exitosos
nvest igador
éxito del
estudiantes habían
de prestar atención
para organizar sus
icas e importantes
que los
contexto
que
profesores
de grupos
cuando el
programa en estos
estudios Brown, Armbruster y Baker (1986) señalan las
siguientes:
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— La duración del entrenamiento (20 sesiones
aproximadamente).
— Las actividades o estrategias entrenadas ya habían
sido consideradas desde el punto de vista teórico y práctico
como especialmente problemáticas para los malos lectores.
— Las estrategias son generales, es decir, se pueden
aplicar a un amplio número de tareas.
— En el entrenamiento se consideraron las necesidades
de los sujetos (lectores sin problemas de decodificación pero
con problemas de comprensión).
— El programa propició el modelado en el contexto
natural; a través de la participación de los alumnos, los
profesores pudieron evaluar su competencia y darles la ayuda
necesaria.
— Se incrementó el sentido de la eficacia personal
haciendo que los alumnos participaran del éxito en la tarea.
Palincsar, Brown y Martin (1987>
En este estudio los autores continúan con la línea de
investigación anterior pero centrándose en la interacción
entre iguales y en el aprendizaje cooperativo; es decir, la
intervención fué realizada por los sujetos más aventajados
(tutores) quienes hacían el papel de ‘profesor’ en la
enseñanza de las estrategias de comprensión y estudio:
resumen, clarificación, predicciones y hacerse preguntas.
Previo al entrenamiento, se seleccionaron los
estudiantes que iban a ser tutores’ tomando como criterio la
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la habilidad en el uso de las estrategias que iban a ser
enseñadas y la valoración del profesor. Aún cuando todos los
estudiantes que participaron en el estudio (lo Grado)
presentaban dificultades de comprensión, los tutores fueron
aquellos sujetos con un nivel de comprensión superior.
Tanto a los tutores como a los tutorandos se les explicó
el propósito del estudio y la metodología de trabajo.
Posteriormente, los tutores fueron preparados por sus
mismos profesores en el procedimiento de enseñanza recíproca;
estos profesores ya tenían experiencia en el procedimiento ya
que habían participado en el estudio anterior.
Tras los 10 días de preparación comenzaron a trabajar
juntos los tutores y tutorandos (los profesores sólo
intervenían cuando era necesario); durante cada sesión los
tutores grababan la dinámica de la clase y al finalizar
revisaban el trabajo con el profesor. Los tutores tenían que
evaluar a los tutorandos e informarles de los progresos
real izados.
Para evaluar el efecto del entrenamiento se analizaron
las diferentes sesiones y se incluyó una medida de
mantenimiento.
Los resultados indican que el entrenamiento fué exitoso,
las mejoras de los tutorandos fueron similares a las de otros
estudiantes que recibían la enseñanza de sus profesores.
Los autores atribuyen el éxito al nómero e importancia
de las estrategias entrenadas al procedimiento de enseñanza,
la explicación de cada estrategia tomando en cuenta el
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conocimiento declarativo y condicional, al modeling y al
transfer gradual de la responsabilidad desde el tutor al
tutorando. Además, hay que considerar la naturaleza
interactiva de la enseñanza junto con la motivación y el
entusiasmo manifestado en las sesiones de tutoría.
Como conclusión general de este estudio se puede decir
que a pesar de que los tutores presentaban dificultades de
comprensión, fueron capaces de aprender el uso de las
estrategias entrenadas y de enseñarlas a sus compañeros.
3.2.2.— Paris y colaboradores
Al tiempo que Brown y Palinosar desarrollaron su método
de enseñanza recíproca el equipo de Paris y colaboradores
proponen un programa ‘Informed Strategies for Learning (ISL)
para enseñar las estrategias de comprensión lectora a
estudiantes de So y So Grado; según los autores, más que un
programa se trata de un curriculum ya, que incluye un mayor
número de estrategias para ser ejercitadas en diferentes
textos escolares.
La mayor parte de las estrategias incluidas en el
programa fueron seleccionadas a partir de los estudios
previos, entre los que destacan el de Brown, Palincsar y
Armbruster (1984) quienes identifican 6 actividades
fundamentales para comprender el texto:
— Clarificar la meta de la lectura.
— Activar el conocimiento previo.
— Prestar atención a la información importante del
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texto.
Evaluar cr
compatibles
— Supervisar 1
comprendiendo.
— Elaborar y comprobar las inferencias.
iticamente los contenidos para
con el conocimiento previo del
a comprensión para determinar
ver si son
lector.
si se está
A partir del concepto de metacognición propuesto por
autores (Ver capitulo III), en el diseño del programa ISL
centran en tres variables que son fundamentales para
desarrollo de la lectura estratégica (las que a su vez
consideradas en las
lectura): el conocim
estrategias y la mot
— Mejorar el
investigacio
iento sobre la
ivación hacia
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lectura es básico, ya que con fre
conceptos equivocados sobre estos
objetivo final de la lectura y
facilitan la comprensión. (Como
investigaciones revisadas en el
sentido, el programa facilita que
las ideas que tienen sobre la lect
compañeros y el profesor a través
su vez, debe de clarificar
explícitamente qué son las estr
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conocimiento en acción, para
estrategias que se pueden aplicar
lectura: antes, durante y después
lector tiene que planificar la
comprendiendo y regular el
comprensión
variables, el
lo cual
en los
de leer;
lectura,
proceso
se identifican
tres momentos de la
de forma que el
evaluar si está
cuando falla la
motivación, va implícita en las otras dos
conocimiento y el control. El programa anima a
los estudiantes a que atribuyan las dificultades
comprensión al
estrategias
El obje
estudiantes
las estrateg
y pongan en
supervisión
orientado a
lectura
más
t iva
sobre 1
Las, y
práct i
externa
mejorar
desconocimiento o uso inadecuado de las
que a un problema de falta de capacidad.
del programa es doble: enseñar a los
a existencia, utilización y el valor de
a su vez motivarlos para que interioricen
ca las estrategias sin necesidad de la
del profesor. Por tanto, el programa va
el conocimiento de las estrategias de
de la comprensión con la consecuentey el control
mejora de la comprensión y el desarrollo de actitudes
positivas hacia la lectura.
El contenido del programa está
secuencia top—down”, de forma que
estrategias de comprensión es gradual:
Fase 1 : se centra en el conocimiento de
lectura, planes y estrategias
Fase 2 : se enseñan estrategias especificas
con la comprensión del significado
organizado
la enseñanza
en una
de las
la metas de la
reí ac ionadas
del texto.
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Fase 3 : enfatiza el control de la comprensión; el
aprendizaje de las estrategias especificas
permiten a los sujetos evaluar y regular la
lectura.
Los módulos de que consta el programa han sufrido
algunas modificaciones pero los objetivos que se persiguen
son prácticamente los mismos. Las diferentes estrategias se
incluyen dentro de cuatro áreas más generales: evaluación y
planificación de la tarea, identificación del significado del
texto, razonamiento sobre el contenido y supervisión de la
comprensión.
En el Cuadro 1 adjunto se aprecian los módulos del
programa según se aplicaron en la investigación de 1986.
En la enseñanza de las estrategias se siguen ciertos
principios del modelo de instrucción directa: explicación,
modelado, práctica independiente y/o aplicación.
La enseñanza de cada estrategia se da a lo largo de tres
lecciones de 30 minutos. En la primera lección se describe y
explica la estrategia con el apoyo de una metáfora y el
postor, motivando la discusión y el diálogo entre profesor y
alumnos; en la segunda lección se da la práctica guiada y
feedback y en la tercera se aplica la estrategia en forma
independiente en la lectura de otros textos escolares para
facilitar el transfer.
Las metáforas son un vehículo para enseñar las ideas
abstractas relacionadas con las estrategias de lectura de
forma concreta y comprensible para los niños; también ayudan
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CUADRO 1: MODULOS DEL PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO
PARIS Y OKA, 1~86
1.- CONOCIMIENTO DE LAS METAS, PLANES Y ESTRATEGIAS
1.— Metas propósito de la lectura
2.— Evaluar la tarea
3.— Estrategias de comprensión
4.— Desarrollar planes
5.— Repaso
II.- COMPONENTES DEL SIGNIFICADO DEL TEXTO
6.— Clases de significados y contenido del texto
7.— significados mOltiples y ambiguos
8.— Secuencia temporal y causal
9.— Claves para el significado
10.— Repaso
III.— CONSTRUCCION DE LA COMPRENSION
11.— Hacer inferencias
12.— Revisar la meta y la tarea
13.— Integrar las ideas y usar el contexto
14.— Lectura crítica
15.— Repaso
IV.- ESTRATEGIAS PARA CONTROLAR Y MEJORAR LA COMPRENSIOY’
16.— Control de la comprensión
17.— Detectar fallos en la comprensión
18.— Auto—corrección
19.— Esquemas y resumen del texto
20.— Repaso
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a la discusión del cómo y cuándo utilizarlas.
Tras la explicación, diálogo y discusión, el profesor
modela la estrategia mostrando a los alumnos cómo aplicarla y
comienza la práctica dirigida; al finalizar esta etapa los
alumnos comparten sus ideas sobre cómo la han aplicado y las
dificultades presentadas, haciendo el profesor las
correcciones necesarias. En la última lección, práctica
independiente, se aplica la estrategia a otros textos
escolares.
Las diferentes investigaciones llevadas a cabo por Paris
y colaboradores han tenido por objeto comprobar la hipótesis
de que la enseñanza de las estrategias de lectura mejora la
comprensión lectora y el conocimiento de los procesos
lectores; al mismo tiempo han evaluado la eficacia del
programa diseñado.
A continuación nos vamos a referir a los estudios
realizados; la duración del entrenamiento fué la misma en
todos ellos (4 meses).
Paris y Jacobs (1984)
En este estudio aplicaron el programa en cuatro clases
completas, das de cada nivel (30 y So Grado>, con sus
respectivas clases de control. El tamaño de cada grupo fué de
20 alumnos aproximadamente.
El efecto del entrenamiento lo midieron a través de
diferentes pruebas: el test standarizado de comprensión
(Gates—MaeGinitie), prueba de detección de errores, prueba de
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comprensión (procedimiento cloze) y un cuestionario para
evaluar el conocimiento de los sujetos sobre los procesos de
lectores (evaluación, planificación y regulación).
En los resultados encontraron una correlación
significativa entre el conocimiento de los procesos lectores
y la comprensión lectora. Todos los sujetos incrementaron el
conocimiento sobre los procesos lectores pero en el grupo
experimental las mejoras fueron superiores. En el tests
standarizado de comprensión no encontraron efectos
significativos debidos al
los autores lo atribuyen a
el test discrimina bien
lectoras diversas y presenta
de inteligencia general; sin
estrategias que poseen los
hecho de que esta
que si el sujeto t
es difícil que apí
usar el contexto,
contenido, etc.) y
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procedimiento cloz
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superior al de los
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Paris, Croas y Lipeon (1984)
Este segundo estudio es muy similar al anterior; el
entrenamiento lo realizó uno de los autores (M. Lipson) y se
incluyó otra prueba de comprensión (TORC) además del test
standarizado Gates—MacGinitie.
No se encontraron diferencias significativas en las dos
pruebas de comprensión (Test Gates—MacGinitie y TORC) tras el
entrenamiento, entre los grupos control y experimental en los
dos niveles. Si se apreciaron diferencias, al igual que en el
estudio anterior, en la prueba procedimiento cloze y
detección de error.
Este estudio demuestra que el conocimiento y el control
de las estrategias pueden ser promovidos mediante la
instrucción directa y que el conocimiento de los procesos
lectores permite usar las estrategias de lectura; si el uso
no se refleja en las pruebas de comprensión tradicionales es
debido a las características psicométricas de tales pruebas,
no siendo los instrumentos más adecuados para evaluar las
intervenciones realizadas.
Los autores señalan que este estudio tiene a, la vez un
valor teórico y práctico. El valor teórico radica en la
demostración de que se puede utilizar la enseñanza en grupo
para transmitir información sobre las estrategias de lectura
y conseguir que los estudiantes las utilicen por si solos al
planificar, evaluar y regular su propia comprensión. A nivel
práctico se trata de un programa flexible y económico que los
profesores pueden incorporar e incluir en su curriculum
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Paris y Oka (1986>
En este estudio se amplió el tamaño de la muestra, 1.600
alumnos de 3o y So grado y el entrenamiento lo realizaron los
mismos profesores.
La medidas usadas antes y después del entrenamiento
incluían: el test standarizado Gates—MaeGinitie, prueba
procedimiento cloze, prueba de detección de error, indice del
conocimiento de la lectura, auto—percepción respecto de la
lectura, escala de auto—competencia percibida y una prueba de
motivación.
Los sujetos fueron clasificados como buenos, normales o
malos lectores según las puntuaciones en el pretest (test
standar izado>.
De los resultados se desprende que:
El conocimiento de los procesos lectores de los sujetos
de 5o grado fué superior al de los de 30 grado. Los del
grupo experimental mejoraron más que los del grupo control.
Se encontraron diferencias entre los grupos experimental
y control en la prueba de detección de errores, en la prueba
cloze y en el conocimiento de la lectura.
No se encontraron diferencias significativas entre los
dos grupos en el test de comprensión standarizado, al igual
que en los estudios anteriores. Tampoco se observaron
diferencias en las pruebas de auto—competencia y de auto—
percepción; segón los autores esto último es comprensible
dado a que 4 meses que duró la intervención (en sesiones de
30 minutos dos veces a la semana) no permiten modificar tales
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características que tendrían más bien un carácter estable.
Las correlaciones entre la comprensión lectora y las
otras variables, motivación, conocimiento de los procesos
lectores y el uso de las estrategias son significativas, aún
cuando cambian con la edad y la habilidad. Las estrategias de
comprensión (evaluadas con las la prueba de detección de
error y procedimiento cloze) son criticas para los más
pequeños y los malos lectores, mientras que el conocimiento
de los procesos lectores y las actitudes están más
relacionadas con la comprensión lectora en el grupo de los
sujetos mayores y buenos lectores.
De lo que se desprende que, a medida que aumenta la
edad, las variables motivacionales son mejores predictoras
del nivel de comprensión; los sujetos que se autoevaluaron
positivamente obtuvieron mejores resultados en las pruebas de
comprensión.
Este estudio mostró que el programa es eficaz en la
mejora de la comprensión, y que la instrucción puede ser
llevada a cabo por los propios profesores en sus aulas
supliendo al programa habitual de lectura.
Cross y Paris (1988)
Siguiendo con la línea de investigación anterior, los
autores se proponen evaluar la relación entre el conocimiento
de los procesos lectores y la comprensión lectora en alumnos
de So y So grado. Además de las pruebas de comprensión Gates—
MacGinitie, detección de errores y prueba cloze se realizó
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una entrevista individual sobre el
procesos lectores y una prueba para que
un conjunto de 25 estrategias que se
comprensión. El conjunto de pruebas sirv
medida global de la comprensión lectora
y del conocimiento del proceso lector
conocimiento de los
los sujetos valorasen
relacionan con la
ieron para tener una
(3 primeras pruebas)
(2 últimas pruebas).
Para el análisis de los datos crearon subgrupos
mediano y bajo) de diferente rendimiento en
estudio: rendimiento alto en las distintas
rendimiento alto en comprensión lectora y
conocimiento del proceso lector (OIP), rendi
las diferentes pruebas (Avg/Avg), rendimiento
pruebas de comprensión y alto en el conocim
procesos lectores (E/O) y rendimiento bajo
empleadas (PIE). Una vez identificados los c
pretest y en el postest se realizó el análisis
En los resultados encontraron una cierta
entre el conocimiento del proceso lector y 1
algunos niños de 3o grado presentaron en el
las variables de
pruebas (G/G),
bajo en el
miento medio en
bajo en las
iento de los
en las pruebas
luster en el
de cluster.
incongruencia
a comprensión;
pretest una
comprensión alta y bajo conocimiento del proceso lector o
viceversa, hecho que puede atribuirse al factor edad. La
relación es mayor en los sujetos de So grado, lo cual
concuerda con los resultados de estudios anteriores.
Todo el grupo de 3o grado se benefició del entrenamiento
excepto los que presentaban bajo nivel de comprensión y pobre
conocimiento de los procesos lectores. En So grado todos se
beneficiaron mejorando el nivel de comprensión y el
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conocimiento del proceso lector.
En general, la coherencia entre los resultados de los
diferentes estudios muestra la eficacia del programa en los
niveles de 3o y So Grado en cuanto a la mejora de la
comprensión lectora y del conocimiento del proceso lector.
Las razones de la eficacia del programa radica en sus
características: la explicación directa de las estrategias,
las discusiones en grupo sobre cómo y cuándo utilizarlas, el
uso de las metáforas para describirías y explicarlas, la
aplicación de las estrategias a diferentes textos y el
cambio gradual de la responsabilidad en el control de la
comprensión del profesor al alumno.
3.2.3.— Bereiter y Bird
Los autores realizaron dos estudios (Bereiter y Bird,
1985>; el primero tuvo por objeto identificar las estrategias
utilizadas por un grupo de adultos mediante el procedimiento
de pensar en voz alta; las estrategias que usaron al
encontrar dificultades de comprensión fueron: hacer
comentarios sobre lo leído, parafrasear, releer algunos
segmentos del texto, suspender el juicio esperando que la
lectura siguiente lo aclarase y formular preguntas.
Una vez identificadas las estrategias, diseñaron un
estudio con el propósito de enseñarlas a un grupo de alumnos
de lo y So grado.
Previo al entrenamiento los sujetos fueron evaluados en
comprensión lectora (oral y silenciosa) y en el uso de las
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estrategias (pensamiento en voz alta).
El estudio incluyó las siguientes modalidades de
tratamiento:
1.— explicación y modelado, el experimentador definía
las estrategias e indicaba las situaciones en las
que debían ser aplicadas, demostrando la aplicación
en el modelado mientras pensaba en voz alta. Los
alumnos demostraban el empleo de la estrategia
pensando en voz alta al leer, siendo supervisados
por el profesor.
2.— modelado; esta condición se asemeja
pero se excluye la explicación.
3.— Ejercicios, los alumnos real
exigían poner en práctica los
las estrategias que fueron
izaron ejerc
procesos imp
enseñadas en
a la anterior
icios que
licados en
las otras
cond i c iones.
fué evaluado
lizó durante 9
El grupo de control solamente
contraste. El entrenamiento se rea
40 minutos.
Tras la instrucción se volvió a evaluar la
lectora (oral y silenciosa) y el uso de las
mediante el procedimiento de pensar en voz alta.
Los resultados muestran que la condición de
más eficaz fué la combinación de explicación y
y sirvió de
sesiones de
comprensión
estrategias
tratamiento
modelado de
las estrategias. De las cuatro estrategias
encontraron mejoras significativas en tres de
parafrasear y solucionar problemas); en la de
entrenadas, se
ellas (releer,
demandar
FAQ. 196
. •1 ¡
relaciones formulando preguntas, no se encontraron
diferencias significativas
control; este hecho
estrategias más difíciles de
con lo expresado por Brown y
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relaciones requiere que el
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requisito para formularse
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También señalan los
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para que conozca las
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lo atribuyen los autores a que hay
enseñar (comentario que coincide
Da>’, 1983, sobre la enseñanza de
el texto); en concreto, demandar
lector reconozca la falta de
el texto, lo cual es un pre—
adecuadas preguntas. Esta
1 de la comprensión superior a las
tica de los sujetos mayores.
autores la importancia de
las estrategias que van a ser
res o a los más pequeños. El
voz alta es válido tanto para el
entrenamiento; en este caso, el
tituye un medio para
que va a enseñar y
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3.3.- RESUMEN DE OTROS ESTUDIOS REVISADOS
* Miller <1985)
El propósito de este
que el entrenamiento en
control de la comprensión
estudio fué examinar el grado en el
auto—instrucción influye en el
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Participaron estudiantes de 40 Grado con un nivel de
comprensión lectora normal.
El control de la comprensión fué evaluado a través de
pruebas de detección de error.
La forma de definir el entrenamiento de auto—instrucción
modelo de instrucción directa
Pearson y Gallagher (1 e
del profesor, práctica
conductas de auto—verba
responsabilidad en esta
La auto—instrucción
verbalizara una serie de pr
problema durante y después
texto; por ejemplo ¿hay algún
lo estoy haciendo? ¿encontré p
Después de tres semanas
983) incluy
guiada para
lización y t
tarea desde
consistía
eguntas de
de leer
problema
robí emas
de en
procedimientos de auto—instrucc
probaron ser eficaces en la
comprensión.
El estudio muestra cómo el
instrucción (auto—verbal izaciones)
lectora.
propuesto por
e: el modelado por parte
la adquisición de las
ranfer gradual de la
el profesor al alumno.
en que el lector
stinadas a definir el
cada oración y todo el
en esta oración? ¿cómo
en la historia? etc.
trenamiento los dos
ión (general
mejora del
ent renam
favorece
y
cont
i cnto
la
específica)
rol de la
en auto—
comprensión
* Chan y Cole (1986)
En este estudio participaron estudiantes con y sin
problemas de lectura; la edad oscilaba entre 10 y 12 años. Se
presentaron 4 condiciones de entrenamiento: auto—preguntas,
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se asemeja al
subrayado, auto—preguntas combinado con subrayado y leer—
releer; esta t¡ltima constituyó la condición de control.
El entrenamiento se realizó en pequeños grupos durante 4
sesiones de 30 minutos de duración.
En cada condición de entrenamiento se les enseñó una
estrategia determinada.
Los resultados indicaron que los estudiantes con
dificultades de comprensión mejoraron la comprensión lectora
más que los sujetos normales; en estos últimos las
diferencias entre el pretest y el postest no fueron
significativas.
Las tres condiciones de entrenamiento fueron
igualmente eficaces y superiores a la condición de control,
Este estudio muestra los beneficios del entrenamiento
metacognitivo en sujetos con dificultades de lectura.
* Tregaskes y Daines (1989)
Se investigó la efectividad de mejorar la comprensión en
estudiantes de Go Grado mediante el entrenamiento de varias
estrategias de lectura: usar la imaginación, resumen,
estructura del texto, auto—preguntas y control de la
comprensión.
El entrenamiento lo llevaron a cabo los profesores en
sus clases normales durante 12 semanas utilizando textos de
ciencias sociales.
La mejora de la comprensión lectora se evaluó a través
de pruebas de comprensión procedimiento cloze y de detección
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de error.
Los resultados indicaron que los estudiantes quienes
recibieron el entrenamiento mejoraron el nivel de comprensión
más que los del grupo control.
Este estudio muestra cómo los profesores pueden guiar y
ayudar a sus alumnos para que conozcan y utilicen una serie
de estrategias que mejoran la comprensión.
* Hasselhorn y Kdrkel (1985)
Los investigadores se proponen comparar la eficacia de
dos formas de entrenamiento (tradicional y metacognitivo) en
la mejora de la comprensión lectora.
Participaron 40 estudiantes con un nivel de comprensión
normal pero con el conocimiento previo del tema que iban a
leer diferente (expertos y novatos).
El entrenamiento se realizó a lo largo de 5 sesiones con
una duración promedio de 70 minutos cada sesión.
La condición de entrenamiento tradicional consistió en
leer textos, discutir el contenido, identificar los elementos
gramaticales y la sintaxis de las oraciones; se les sugería
que activasen el conocimiento previo en relación con el tema
para comprender mejor el texto.
En el entrenamiento metacognitivo se usaron los mismos
materiales. En las primeras dos sesiones se les enseñaron
varias técnicas y reglas que facilitan la comprensión y el
recuerdo del texto: activar el conocimiento previo, subrayar
las ideas más importantes, resumir, parafrasear, releer, etc.
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sesiones estaban dedicadas a practicar
enseñadas diferenciando los tres momentos
antes, durante y después de leer.
Para evaluar el efecto de los diferentes entrenamientos
utilizaron varias pruebas: conocimiento y control de las
estrategias, comprensión lectora y tiempo empleado en leer el
texto.
Los resultados
entrenamiento fueron
lectora; el entrenami
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* llottman y Croes (1990)
El propósito de este estudio fué mejorar el nivel de
comprensión lectora de un grupo de estudiantes de So y 4o
Grado (N18) con severas dificultades de aprendizaje
utilizando varios módulos del Programa ‘Informed Strategies
for Learning (ISL) diseñado por Paris y colaboradores.
La eficacia de este programa en la mejora de la
comprensión lectora ha sido ampliamente probada en estudios
anteriores realizados con sujetos normales <Paris y Jacobe,
1984, Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Oka, 1986; Croes y
Paris, 1988). En base a los resultados de estos estudios
Rottman y Cross se propusieron extender la aplicación del
programa a sujetos con dificultades de aprendizaje dado que
estos sujetos presentan déficits en las estrategias que son
objeto de este programa.
estrategias extraer la idea principal
ente previo, hacer inferencias, evaluar
y resumir el texto fueron entrenadas a lo
por los investigadores y los profesores de
través del diseño pre—postest y de series
obtuv eren los siguientes resultados:
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CONCLUSIONES DE LA £BJ±IEBALABIE
A partir de la revisión teórica realizada podemos
extraer las siguientes conclusiones:
1.— La paicologia cognitiva considera al ser humano
como un organismo activo que interactta con el medio; su
conducta está mediatizada por sucesos psicológicos que
seleccionan, codifican, transforman y almacenan la
información ambiental ; es en esta mediación donde intervienen
los procesos cognitivos, que son el objeto de estudio de la
psicología cognitiva.
2.— La teoría del procesamiento de la información,
sistema dominante en la psicología cognitiva, describe los
fenómenos mentales como transformaciones de la información de
entrada (input) a información de salida (output).
3.— En la lectura se identifican varios procesos que van
desde la decodificación de las palabras hasta los procesos
del control de la comprensión; los primeros se activan
generalmente en forma automática (dependiendo del nivel
lector del sujeto), y los Últimos requieren un control
consciente por parte del sujeto en el sentido que tiene que
establecer la meta o finalidad de la lectura, evaluar como se
da el proceso de la comprensión y regularlo tomando acciones
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correctivas para solucionar el problema detectado, y permitir
que el proceso de la comprensión siga su curso.
4.— Desde el enfoque del procesamiento de la
información, se han ido desarrollando diversos modelos para
describir el proceso de la lectura; los primeros suponen un
procesamiento ascendente o descendente; en cambio, los
Últimos son de tipo interactivo. Todos los modelos modelos
incluyen estadios de procesamiento a diferentes niveles de
profundidad; la diferencia entre ellos estriba en la
particular concepción de los mecanismos que actÚan sobre el
material impreso.
5.— Dentro de los modelos interactivos se pueden
identificar los que se centran en el reconocimiento de las
palabras y los que abarcan procesos más amplios, como los
implicados en la comprensión del texto; son estos Últimos los
que más nos interesan.
6.— En el contexto de los modelos interactivos, en los
cuales los lectores ejercen una gran cantidad de control en
el procesamiento del texto, el tema de la metacognición ha
proliferado como un tema de importancia teórica y práctica;
el modelo de liuddell y Speaker al que nos hemos referido es
un claro ejemplo de cómo influyen el estado cognitivo y
metacognitivo del lector en la interpretación del significado
del texto.
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7.— Respecto al concepto de metacognición hemos incluido
los modelos de Flavelí y Brown; las lineas de trabajo de
estos psicólogos tienen antecedentes distintos, lo que se
refleja en las diferentes concepciones del término, en los
métodos de investigación utilizados y en el enfoque dado a
las deficiencias en la producción cognitiva.
8.— El trabajo de Flavelí
concepción piagetiana del desarrol
conocimiento y de la conciencia,
entrevista clínica y atribuye las
a una base de conocimiento sobre
deficiente; prescribe, por tanto
fomente la introspección a partir del
procesos cognitivos como medios para
compensatorias.
tiene sus raíces en la
lo; habla de desarrollo del
utiliza principalmente la
deficiencias de producción
los procesos cognitivos
un entrenamiento que
conocimiento sobre los
activar las acciones
9.— Las ideas de Brown proceden de la teoría del
procesamiento de la información, habla de flujo de la
información y de procesos automáticos y de control, utiliza
técnicas de observación directa, atribuye las deficiencias de
producción a una falta de control sobre la propia actividad
cognitiva y prescribe un entrenamiento centrado directamente
en las estrategias y en el auto—control consciente de las
mismas.
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10,— En la actualidad,
integran las perspectivas de
tanto el conocimiento acerca
condicional y procedimental)
sujeto, que se refleja en
evaluación y regulación.
al hablar
Flaveil y
de los pro
como el
actividades
de metacognición, se
Brown y se destaca
cesos (declarativo,
control activo del
de planificación,
11.— Desde la perspectiva metacognitiva se concibe la
lectura como un proceso activo y constructivo sobre el cual
los lectores ejercen gran parte de control, ya que implica
conocer cómo el texto, el conocimiento del lector y las
estrategias afectan al proceso de la comprensión; también
supone el control consciente y deliberado en este proceso, EL
lector eficaz debe coordinar las interacciones complejas
entre estas variables.
12.- Al hablar de
metacognición en la lectu
trata de evaluar, si es e
control, dado que existen
adecuados para cada uno de el
evaluar el conocimiento que
de la comprensión es Útil
(cuestionarios con preguntas a
múltiple), el método de la tutor
mientras el lector realiza la
evaluar el componente de control
procedimientos para
ra habría que definir
1 componente de co
procedimientos
los. Por ejemplo
tienen los lect
emplear
biertas
la o el d
tarea;
lo más
evaluar la
qué aspecto se
nocimiento o de
que son más
• si se desea
ores del proceso
la entrevista
o de elección
e pensar en voz alta
si la finalidad es
indicado es utilizar
PÁG. 209
el procedimiento de detección de error (textos alterados), la
tutoría, el de pensar en voz alta o la entrevista
retrospectiva.
13.— Cada uno de los procedimientos propuestos para
evaluar los aspectos metacognitivos de la lectura tienen sus
ventajas y desventajas; algunos son más adecuados si la
evaluación se realiza con niflos y otros con adultos. Dada la
diversidad de métodos y las limitaciones de cada uno de ellos
se recomienda usar a la vez diversas técnicas para conseguir
“medidas convergentes de las variables que interesa estudiar”
y aumentar la fiabilidad de los datos sobre la metacognición.
14.— Los estudios revisados sobre la evaluación de la
metacognición en la comprensión lectora hemos diferenciado
los relacionados con el conocimiento del proceso lector y los
del control de la comprensión. En la revisión hemos
considerado sólo aquellos estudios que se han realizado con
nUlos, aún cuando en algunos aspectos, como en la evaluación
de la auto—regulación, la mayor parte de los estudios ha sido
con adultos.
15.— Los primeros estudios que se han realizado se
centran en la evaluación del conocimiento de los procesos
lectores; sus resultados son consistentes entre si, en el
sentido de que, los sujetos de menor edad y los malos
lectores manifiestan un conocimiento menos adecuado de estos
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procesos, conocimiento que se relaciona con el bajo nivel de
comprensión.
16.— Posteriormente, se fueron incluyendo los estudi
sobre el componente de control (la auto—evaluación y
regulación de la comprensión). En los resultados
estudios sobre la auto—evaluación del proceso
comprensión también se observan diferencias evolu
individuales en la habilidad para evaluar la
comprensión; los lectores inÉs pequeflos así como 1
lectores tienen mayores dificultades para evaluar
están leyendo; estos sujetos no procesan el texto
constructiva, sino palabra por palabra o frase por
cambio, los mejores lectores integran y relacionan
segmentos del texto llegando a advertir problemas
la falta de consistencia o de coherencia del texto.
os
la
de os
de la
tivas e
propia
os malos
lo que
en forma
frase; en
diferentes
tales como
17.— En cuanto al papel de la instrucción en la mejora
de la habilidad de auto—evaluación, hay indicios de que se
puede ayudar a los sujetos a tomar conciencia de los
diferentes errores que pueden encontrar al leer y de que esta
ayuda se traduce en una mejora de la auto—evaluación de la
comprensión; según varios autores, el hecho de que muchos
nUlos no evalúen su propia comprensión en forma espontánea
puede ser atribuido a la enseflanza recibida, ya que pocas
veces se les dan oportunidades para que evalúen críticamente
lo que leen.
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18.— Referente a los estudios sobre la auto—regulación,
los resultados son consistentes con los del conocimiento y
los de la auto—evaluación, en el sentido de que existen
diferencias evolutivas e individuales en el uso de las
estrategias. Los nUlos pequeflos y los malos lectores utilizan
con menos frecuencia las diferentes estrategias que les
pueden ayudar a comprender mejor el texto, manifiestan
dificultades para seleccionar las estrategias más adecuadas y
las utilizan de forma menos eficaz. También estos estudios
muestran que de las diferentes estrategias de procesamiento
del texto hay algunas que son más características de los
buenos lectores.
19.— En su conjunto, los diferentes estudios revisados
sobre la evaluación de los aspectos metacognitivos en la
lectura nos indican que existen mejoras evolutivas en el
conocimiento de los procesos lectores y en el control de la
comprensión:
— Los nUlos pequeflos y los malos lectores conocen menos
sobre los procesos de la lectura.
— Los nUlos pequeños y los malos lectores no son tan
capaces como los mayores y/o los buenos lectores en el
control de la comprensión.
— Los niños pequeños y los malos lectores tienen
marcadas deficiencias en el repertorio estratégico.
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20.— A raíz de los resultados de los estudios sobre la
evaluación de los aspectos metacognitivos en la comprensión
lectora han surgido una serie de estudios tendentes a mejorar
en los lectores el conocimiento de los procesos que
intervienen en la lectora y el control de la comprensión, y
de esta forma reducir las diferencias que separan al grupo de
buenos y malos lectores.
21.- La mayor parte de
entrenamiento metacognitivo de
los principios del aprendizaje
Vygotsky sobre la influencia
desarrollo cognitivo.
los estudias sobre el
la comprensión lectora asumen
y del desarrollo de teoría de
del medio social en el
22.— Si bien el desarrollo metacognitivo se puede
promover indirectamente a través de la práctica que tiene
lugar cuando el sujeto se enfrenta él solo con las tareas que
demandan comportamientos estratégicos, también se desarrolla
en el contexto de la interacción social. En este sentido, los
adultos (padres, profesores> y los pares más capaces juegan
un importante rol en el proceso de enseifanza—aprendizaje.
23.— El
de lectura s
lector y el
comprensión~
entrenamiento metacognitivo de las estrategias
ignifica considerar el conocimiento del proceso
control de las estrategias que ayudan a la
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24.— Las técnicas más utilizadas se derivan del modelo
de instrucción directa: explicación, modelado, práctica
guiada y práctica independiente o aplicación. El conocimiento
de las estrategias y procesos de la lectura comienza con la
explicación y el modelado por parte del profesor; los
diálogos entre profesor y alumnos ayudan a estos últimos a
tomar conciencia del proceso que se les está explicando y de
cuándo puede resultarles Útil en sus lecturas. Durante la
práctica guiada, el alumno va aprendiendo a controlar su
comprensión, a evaluar este proceso y a utilizar estrategias
que facilitan la comprensión. En la práctica independiente
el alumno aplica las estrategias por st solo al integrar el
conocimiento y el control sobre ellas.
25.— La finalidad del conjunto de técnicas es permitir
que el lector pase de la regulación externa (donde el
profesor es quien se encarga de evaluar el proceso de la
comprensión) a la auto—regulación o auto—control de los
procesos que tienen lugar durante la lectura, lo que conlíeva
a una lectura independiente, consciente y reflexiva.
26.— Los estudios sobre el entrenamiento de las
estrategias de lectura de tipo metacognitivo son los más
actuales, la revisión realizada nos indica la amplia variedad
de estrategias que pueden ser entrenadas: resumen,
inferencias, relectura, hacerse preguntas, activar el
conocimiento previo, parafrasear, etc.
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27.— Hay estudios de
centrado en la enseñanza de
otros más amplios que impí
estrategias.
28.— Los sujetos que han
mayor parte, lectores con un bajo
cuando también se han realizado
presentan un nivel de comprensión
entrenamiento breves que se han
una determinada estrategia, y
ican la enseñanza de varias
sido entrenados son, en su
nivel de comprensión, aÚn
estudios con sujetos que
lectora normal.
29.— Por lo general, el contexto en el que se desarrolla
el entrenamiento es fuera de la sala de clase y con un grupo
reducido de participantes, son menos frecuentes los estudios
que tienen lugar dentro del aula, y por tanto el grupo de
entrenamiento es mayor.
30.— Quienes dirigen el entrenamiento
investigadores, los profesores y en algunos
propios alumnos previamente preparados para ello.
son los mismos
estudios los
31.— De los estudios de entrenamiento en estrategias
mÚltiples hemos señalado dos lineas de investigación: los
estudios de Pal incsar y Brown, y los de Paris y
colaboradores, que se pueden complementar enriqueciendo los
métodos de enseñanza; el estudio de Bereiter y Bird que hemos
incluido refuerza la importancia de la instrucción directa en
el entrenamiento metacognitivo de las estrategias de lectura.
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32.— La evidencia
habla en favor de la
entrenamiento al mejorar
estrategias entrenadas se
después del entrenamiento
intervención.
de los diferentes estudios revisados
efectividad de los programas de
el nivel de comprensión lectora; las
transfieren a las pruebas aplicadas
y su efecto se mantiene tras la
33.— Si b
aprender y/o de
estrategias de
aprendidas por
comprensión.
ien hay estrategias que son más
enseflar, la tendencia general
lectura pueden ser enseñadas y
sujetos de diferente edad
difíciles de
es que las
pueden ser
y nivel de
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CAPITULO VI
flQgflfl~, METACOGNITIVO DE INTERVENCION
EN LAS ESIBAIBilUS DE LECIilBA
1 . - FUNDAMENTO
La comprensión lectora requiere
una serte de estrategias y las pueda ut
antes, durante y después de
que el
ti izar
lector conozca
conscientemente
leer.
La enseñanza de las estrateg
importancia cuando sabemos que uno
influye en la comprensión lectora
control de las estrategias, y que
mejoras en la comprensión del te
Además, si el entrenamiento es de
logros serán mayores, ya que como sos
Ferrara (1987) y Brown, Campione y
deben controlar su comprensión
las
de
es e
cuando
xto son
t tpo
tienen
Day (1
pués no
de
los
1 ca
se
lectura recobra
factores que
nocimiento y el
entrenan las
significativas.
metacognitivo los
Campione, Brown y
981) los lectores
existe ninguna
posibilidad de que el libro se de cuenta que no han
comprendido.
En el capitulo anterior ya hacíamos referencia a las
estrategias identificadas por Brown, Palincsar y Armbruster
(1984) que deben activarse en el proceso de comprensión:
— Comprender el propósito de la lectura
— Activar el conocimiento relevante con el tema
— Prestar atención a los aspectos más importantes
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y
— Hacer una evaluación crítica del contenido del texto
— Comprobar si se esta comprendiendo
— Realizar y comprobar inferencias
A su vez, Pressley, Forrest—Pressley, Elliot’-Faust y
Miller (1985) enumeran una variedad de estrategias y procesos
que están implicados en la lectura o en el procesamiento del
texto: procesos que son fácilmente identificados en las 3
etapas de la lectura: antes, durante y después de leer.
Antes de leer uno puede:
— Tener una visión de conjunto del texto
— Hacerse preguntas sobre el titulo
— Recordar todo lo que sabe sobre el tema
Durante la lectura uno puede:
— Imaginarse lo que está leyendo
— hacerse preguntas sobre lo que se lee
— Responder preguntas que están dadas en el texto
Si en este proceso el lector se da cuenta de que no ha
comprendido puede:
— releer
— mirar hacia atrás
— solicitar ayuda externa
— auto—corregir los errores
— prestar atención a las partes difíciles del texto
Al terminar de leer uno puede:
— parafrasear
— revisar lo leído
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Estas estrategias se incluyen en la mayor parte de los
programas diseñados para mejorar la comprensión lectora y son
objeto de entrenamiento en los diferentes estudios revisados.
Varios estudios han demostrado que es posible mejorar la
comprensión si se le proporciona al lector algún sistema
para:
— Recurrir a lo que ya sabe sobre lo que va a leer para
predecir el contenido del texto (Hansen y Pearson,
1983; Meyer, 1984; Hansen, 1981; Taylor, 1982; Taylor
y Beach, 1984; Rottman y Cross, 1990)
— Formularse preguntas sobre lo leido (Collins, Brown,
Larkin, 1980; Brown y Palincsar, 1982 ; Palincsar y
Brown, 1984; Bereiter y Bird, 1986; Chan y Cole,
1986)
— Releer el texto cuando se da cuenta que no ha
comprendido (Hasselhorn y Kdrkel, 1986; Bereiter y
Bird, 1985;
— Generar relaciones entre las ideas del texto y entre
estas ideas y el propio conocimiento (Wittrock, 1983.
— Integrar las ideas principales del texto para hacer
un resumen ( Day, 1980, 86: Rinehart, Stahl y
Erickson, 1986; Kurtz y Borkowski, 1987; Palincsar,
Brown, 1984: Paris, Cross y Lipson, 1984; Tregaskes y
Daines, 1989; Rottman y Cross, 1990)
— Planificar la lectura antes de leer (Mangano, Palmer
y Goetz, 1982; Paris y Oka, 1986; Paris, Cross y
Lipson, 1984)
PAG. 221
— Hacer
Dewitz
— Imaginar
Daines,
— Parafras
inferencias (Po
Carr y Patberg,
se lo que se
1989)
ear lo leido
indexter y Prescott,
1987; Paris y Oka, 1986)
está leyendo (Tregaskes
1986;
y
(Hasselhorn y Kbrkel, 1986;
Bereiter y B
— Conocer la
1989; Short
La mayor parte
el capitulo anterior
deduce que se pueden
con el entrenamiento
buenos y malos lecto
La enseñanza
importante, ya que
aprendizaje auto—dir
la lectura estratégí
ird, 1985;
estructura del texto (Tregaskes y Daines,
y Ryan, 1884)
de estas estudios
(Capitulo V);
enseflar las estra
se reducen las
res a
de
su
igido
ca
planificación, evaluación y
Previo a este dominio,
conocimiento sólido de lo que
cada una de las estrategias
conocimiento debe ir ligado
de cada una de ellas para que
repertorio del lector. Esto
Brown (1980) al señalar que
informa sobre los procedimien
ya se han expuesto en
de sus resultados se
tegias de lectura y que
diferencias entre los
1 mejorar la comprensión.
las estrategias de lectura es
dominio promueve y estimula el
o auto—regulado que es la meta de
e incluye las actividades de
regulación del proceso lector.
los lectores tienen que tener un
son, cuándo y dónde utilizar
disponibles; por tanto, el
a la aplicación o a la práctica
así puedan ser incorporadas al
concuerda con lo postulado por
si a los lectores no se les
tos para aplicar las estrategias
entonces las utilizarán con poca frecuencia.
PAG. 222
III 1
Estas ideas son básicas en el Programa de Intervención y
se han tomado en cuenta en la selección de las estrategias de
entrenamiento y en la metodología de enseñanza empleada.
La revisión de los estudios de entrenamiento
metacognitivo en las estrategias de lectura nos indica la
gran variedad de estrategias que pueden ser entrenadas y los
métodos que son más eficaces.
En el momento de planificar el Programa de Intervención
y en base a nuestro objetivo “mejorar el nivel de comprensión
en estudiantes de So de EGB en la situación de clase normal
durante el curso escolar” nos interesó profundizar en el
Programa ISL diseñado y ampliamente investigado por Paris y
colaboradores, por ser el que más se acercaba a nuestro
objetivo y dado a que es un programa que se está
implementando con éxito en paises como E.E.U.U., Australia,
Holanda y Corea; del contacto directo con el autor así como
de la revisión previa de diferentes estudios se deriva que el
Programa ISL (ver Capitulo V) constituya el eje central del
Programa de Intervención que vamos a presentar.
También incorporamos elementos del programa de Palinosar
y Brown en la metodología de trabajo, y las aportaciones de
otros investigadores en el diseño de los ejercicios y
actividades realizadas en clase.
El propósito fundamental del Programa de Intervención es
enseñar a estudiantes de 5o de E.G.B. que la lectura es un
proceso constructivo, estratégico y que requiere pensar
antes, durante y después de leer.
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Así como hay lectores que aprenden por si solos cómo y
cuándo utilizar determinadas estrategias para solucionar
los problemas de comprensión, otros desconocen estos
procedimientos y requieren de una enseñanza explícita;
enseñanza que va dirigida a mejorar el conocimiento de
diferentes estrategias que son útiles y necesarias para la
comprensión así como la evaluación y regulación del proceso
lector.
2.- TEONICAS
La mayor parte de las técnicas utilizadas durante la
intervención se derivan de tres principios fundamentales de
la enseñanza eficaz que aplicados en la enseñanza de las
estrategias de lectura implican: conocer las habilidades que
se van a aprender, compartir las ideas que se están
aprendiendo y practicar lo que se está aprendiendo hasta
lograr independencia y dominar su uso.
A lo largo del Programa se integran los componentes de
la Enseñanza Directa siguiendo estos pasos:
— Definir las estrategias
— Modelar su uso con métodos claros para los alumnos
— Ofrecer suficiente práctica guiada
— Permitir que practiquen la estrategia
independientemente
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2.1.— EXPLICACION
Lo básico de la explicación es centrarse en los procesos
cognitivos que ocurren en la lectura, más que en el contenido
del texto. Como señalan Duffy y colaboradores (1986, 1987),
se trata de explicar cómo pensar mientras se lee; es decir,
hacer de la lectura un acto reflexivo y consciente. Las
buenas explicaciones informan y persuaden a los lectores para
que usen las estrategias, para lo cual hay que señalar:
— Las diferentes estrategias que se pueden usar según
los propósitos de la lectura
— Cómo usarlas eficazmente
— Por qué la
qué su api
— Cuándo es
cómo y por
Siguiendo la
1986, 1988, etc)
gran ayuda para e
lectura ya que en
forma muy concreta
vehículos de comun
alumnos sobre los
razonamiento compar
s estrategias mejoran la comprensión y por
icación requiere tiempo y esfuerzo extra
Útil su aplicación y cuando no; es decir,
qué usarlas flexiblemente.
metodología de Paris y colaboradores (1984,
hemos incluido las metáforas porque son de
xplicar las estrategias y procesos de
ellas se reflejan estos procesos en una
para el lector, proporcionan buenos
icación en las discusiones entre profesor y
procesos lectores y estimulan el
tido. Las metáforas se visualizan en el
poster que acompaña a cada lección.
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2.2.- PRACTICA GUIADA
Inmediatamente después de la explicación se ejercitan
las estrategias;
párrafo a párrafo
demás seguían la
practicaba la est
opiniones del que
el resto de los c
sus opiniones; el
diferentes puntos
la estrategia, si
la lectura del texto por lo general se hacia
leyendo un alumno en voz alta mientras los
lectura en silencio; en el párrafo se
rategia y se compartían las ideas y
leía en voz alta, inmediatamente después
ompaiferos tenían la posibilidad de expresar
profesor tenía un papel activo solicitando
de vista y evaluando públicamente el uso de
era necesario se hacían correcciones y se
volvía a explicar. Si el ejercicio era correcto
suscitaba dudas por parte de los compañeros se procedía a la
lectura del siguiente párrafo que era leído por otro alumno
asignado por el profesor.
2.3.— PRACTICA INDEPENDIENTE
En esta fase los alumnos tenían que leer el texto en
silencio e individualmente para completar las hojas de
trabajo. Al finalizar, el profesor solicitaba a diferentes
alumnos que expusieran en voz alta lo que hablan hecho y se
volvían a compartir las ideas. Las hojas eran entregadas al
profesor para su corrección individual y devueltas a los
alumnos en la siguiente sesión,
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2.4.— FEEDBACK
Al finalizar la práctica guiada e independiente se les
da el feedback, que consiste, básicamente, en formular por
parte del profesor una serie de preguntas con el objeto de
conocer las ideas de los alumnos sobre las estrategias que
han practicado. También va dirigido a felicitar a los
estudiantes por haber aplicado las estrategias adecuadamente.
Tanto en la explicación como en la práctica se
consideran los principios fundamentales del Aprendizaje
Cooperativo.
Estas clases de lectura se diferencian de las
tradicionales en e] sentido de que los alumnos no se limitan
a escuchar al profesor y/o a responder una serie de preguntas
sobre el texto; por el contrario, el papel de los alumnos es
muy activo, trabajando juntos descubriendo y compartiendo sus
ideas mientras leen. Pensamos que las discusiones orales
estimulan las ideas y provocan conflictos que pueden preceder
a nuevos “insights’ así como a la cooperación social . Varios
estudios indican que los estudiantes que participan en el
aprendizaje cooperativo se motivan más y reaccionan con menos
ansiedad que aquellos que trabajan individualmente (Síavin,
1980> y que el hecho de dar y recibir ayuda está relacionado
positivamente con el éxito escolar (Webb, 1982).
En algunos de ¡os ejercicios realizados durante la
práctica independiente y fundamentalmente en los de la
lección 9 incluimos la Enseñanza Recíproca, haciendo que
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los alumnos compartieran y cambiaran el
alumno. Este método de enseñanza fue
enriquecedor observándose que los alumnos
en el proceso de enseñanza—aprendizaje.
3.- MATERIALES
* Libro de Lectura de Antos
Es el libro de texto asignado por
practicar la lectura; este libro consta
textos narrativos.
rol de profesor —
muy positivo y
se implicaban más
los profesores para
en su mayoría de
* Poster
El poster juega un rol muy importante en lo que es la
explicación de las estrategias ya que cada uno plasma en
forma concreta, a través de una analogía o metáfora, las
estrategias que van a ser explicadas y practicadas en cada
lección y motiva a la discusión y el diálogo sobre cuándo y
por qué es necesario utilizarlas.
Cada lección se acompaña de un
suficientemente amplio (1,10 cm. X 90
para despertar el interés de los estud
pos ter
cm.) y
iantes.
* Hojas de trabajo
Las hojas de trabajo están diseñadas para que los
iantes practiquen las diferentes estrategias objeto de
lección y para controlar el proceso de la comprensión.
ÁI terminar cada lección, los alumnos guardaban
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individualmente estas hojas de trabajo, las que servirían de
de modelo en la planificación de actividades de la lección 9,
ya que se trataba de una lección “resumen de lo aprendido” en
la cual tenían que enseñar a otros compañeros lo Que hablan
aprendido.
* Textos preparadas
Para practicar la autoevaluación de la lectura, se
prepararon varios textos que permitieron a los estudiantes
usar el criterio léxico, sintáctico y semántico (ver capitulo
IV, estudios de Baker y colaboradores). Estos textos se
utilizaron especialmente en las lecciones 6 y ‘7
4.— LECCIONES Y ESTRATEGIAS
En esta sección nos vamos a referir a las distintas
lecciones de que consta el programa, seftaland, en primer
lugar, la estructura característica común para todas ellas; a
continuación, exponemos en forma muy general las diferentes
lecciones, destacando los objetivos y las estrategias que se
enseñaron; describimos el desarrollo de una lección para que
sirva de ejemplo de la metodología empleada y entregamos al
final un resumen de las estrategias enseñadas.
El programa de intervención consta de 9 lecciones que
incluyen tres unidades cada una.
La Primera Unidad centrada en la explicación de la
estrategia, diálogo en torno al poster y práctica
guiada.
PÁG. 229
La Segunda Unidad dedicada a la práctica guiada haciendo
referencia al postor pero en menor medida.
La Tercera Unidad dirigida fundamentalmente a la
práctica independiente: también en esta unidad se aludía
al poster ya que todos incluían preguntas sobre la
utilidad y el dominio de las estrategias objeto de cada
lección.
Las diferentes estrategias se pueden clasificar en tres
grandes grupos, que corresponden a los tres momentos del
proceso lector~ antes, durante y después de leer:
Antes de leer
— Identificar el propósito de la lectura
— Pensar sobre el titulo o el tema activando el
conocimiento previo
— Ojear el texto para tener una idea previa de lo que
trata
Durante la lectura
— Usar el contexto para discernir el significado de
las palabras nuevas
— Parafrasear el significado del texto y hacer
infereno las
— Releer, controlar la comprensión e integrar la
información
Después de leer
— Evaluar las ideas del texto
— Resumir las ideas principales en una forma organizada
— Revisar lo leído para comprobar si se ha comprendido
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4.1.— LECCIONES (1—9)
LECCION 1
Metáfora: Planos para leer
Objetivos:
Primera Unidad
* Enseñar a los estudiantes a identificar las
metas de la lectura.
* Enseñar a los estudiantes a evaluar la clase de
texto,
* Enseñar a los estudiantes a seleccionar planes
apropiados según la meta de la lectura y la
clase de texto,
Serunda Unidad
* Enseñar a los estudiantes la importancia de
controlar el significado del texto mientras
leen.
* Enseñar a los estudiantes que construir el
significado del texto es una meta de la
lectura.
* Estimular a los estudiantes a evaluar su
lectura eficazmente.
Estrategias: Planificar la lectura según la meta propuesta
y la clase de texto.
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LECCION 2
Metáfora: Conexión de ideas antes de leer
Objetivos:
Primera Unidad
* Enseñar a los estudiantes que el ojear sirve
tanto para saber de qué trata la lectura como
para revisar su comprensión.
* Enseñar a los estudiantes cómo descubrir la
información importante mientras ojean.
Bflnn4& fln4~
* Proporcionar a los estudiantes práctica en el
ojear para obtener en forma rápida la
información más importante.
* Enseñar a los estudiantes a coordinar el
propósito de la lectura, su conocimiento previo
y evaluar la clase de texto antes de leer.
Tercera Unidad
* Favorecer el uso independiente por parte de los
estudiantes del ojear.
* Utilizar en forma independiente el conocimiento
previo como una actividad de prelectura.
Estrategias: Ojear el texto antes de leer y activar el
conocimiento previo.
PAG. 232
LECCION 3
Metáfora: Herramientas para leer
Objetivos:
Primera Unidad
* Descubrir que durante la lectura pueden usar
herramientas que les pueden ayudar a comprender
mejor.
* Practicar con el apoyo del profesor las
estrategias de usar el contexto, la
imaginación, releer y resumir el texto durante
la lectura.
SeMunda Unidad
* Enseñar a los estudiantes tres estrategias de
comprensión que pueden utilizar durante la
lectura: hacerse preguntas, predicciones y
ojear el texto como una técnica de revisión.
* Ejercitar estas estrategias de comprensión y
las ya aprendidas en la primera unidad mientras
leen un texto dado.
I~i~ix Unidad
* Que los estudiantes sean conscientes de una
serie de estrategias que pueden usar antes,
durante y después de leer para poder comprender
mejor lo leído.
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* Aplicar en forma independiente algunas
estrategias antes, durante y después de leer.
contextoEstrategias: Usar el
Releer
Parafrasear
Resumir
Hacer predicciones
Usar la imaginación
Hacerse preguntas
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LECCION 4
Metáfora: Construcción de ideas
Objetivos:
Primera ~¿nj~4
* Enseñar a los estudiantes que las inferencias
inferencias enriquecen la comprensión del
texto.
* Demostrar a los estudiantes que para hacer
inferencias pueden usar varias estrategias.
Serunda Unidad
* Enseñar a los estudiantes a usar el contexto de
la frase y el conocimiento previo para inferir
la información ausente.
* Proporcionar oportunidades para que puedan
hacer inferencias.
Tercera Unidad
* Enseñar a los estudiantes a hacer inferencias
en forma independiente durante la lectura.
Estrategias: Usar el conocimiento previo, la elaboración y
la proyección para hacer inferencias.
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LECCION 5
Metáfora: Juicios sobre la lectura
Objetivos:
Primera Unidad
* Enseñar a los estudiantes a identificar el
punto de vista del autor (¿para qué escribió
esto?)~
* Enseñar a los estudiantes a cuestionarse la
veracidad del contenido del texto (¿es cierto
lo que dice el autor?).
Enseflar a los estudiantes a evaluar la claridad
del texto (¿tiene sentido el texto, está
claro?).
* Enseñar a los estudiantes a evaluar diferentes
clases de textos (cuentos y novelas).
Seeunda Unidad
* Enseñar a los estudiantes a evaluar la
exactitud y claridad de diferentes palabras
contenidas en el texto.
* Dar oportunidad para que los estudiantes pueden
aplicar criterios mÚltiples para evaluar el
texto.
* Fomentar en los estudiantes la necesidad de
revisar el texto.
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Tercera Unidad
* Que los estudiantes practiquen
independiente la evaluación crítica
creados por ellos mismos
redacciones).
Estrategias:
en forma
de textos
(pequeñas
Evaluar la claridad, exactitud y veracidad del
texto.
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LECCION 6
Metáfora: Señales de tráfico en la lectura
Objetivos:
Primera Unidad
* Enseñar a los estudiantes a descubrir la
importancia que tiene evaluar la propia
comprensión del texto.
* Estimular a los estudiantes a pensar en varias
formas en que pueden evaluar su propia
comprensión.
Segunda Unidad
Aplicar con la ayuda del profesor las
estrategias de parafrasear, predecir, ajustar
el ritmo de lectura y detener la lectura para
controlar la comprensión,
* Aplicar con la ayuda del profesor las
estrategias de usar el contexto y el resumen
para evaluar la comprensión del texto.
Tercera Unidad
* Hacer que los estudiantes sean conscientes de
la necesidad y de los beneficios de evaluar la
comprensión.
* Proporcionar a los estudiantes práctica
independiente para que sean capaces de
controlar por si mismos su comprensión.
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LECCION 7
Metáfora: El desastre de la lectura
Objetivos:
Primera MniAág
* Enseñar a los estudiantes los peligros de no
evaluar la comprensión.
* Informar a los estudiantes sobre la necesidad
de tomar medidas preventivas para evitar el
fracaso de la comprensión.
~zian4& Unidad
Evaluar la propia comprensión detectando
errores léxicos, sintácticos y semánticos.
Tercera Unidad
* Que los estudiantes practiquen en forma
independiente la evaluación de la comprensión,
siendo capaces de generar textos “anómalos” y
descubrir los errores en los textos que han
sido creados por sus compaheros.
Estrategias: Auto—evaluación de la comprensión.
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LECCION 8
Metáfora: Reparar el desastre de la lectura
Objetivos:
Primera Unidad
* Enseñar a los estudiantes la necesidad de
resolver los fallos de comprensión.
* Enseñar a los estudiantes diferentes
estrategias que les pueden servir para
solucionar los problemas de comprensión.
~nn~ 1¿aidad
Practicar con el apoyo del profesor las
las estrategias de usar el contexto y releer
para controlar el proceso de la comprensión.
* Ejercitar la estrategia del resumen al
finalizar la lectura para comprobar si se ha
comprendido.
Tercera Unidad
* Estimular a que los estudiantes usen en forma
independiente las estrategias de control y
regulación de la comprensión.
Estrategias: Auto—regulación de la comprensión.
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LECCION 9
Metáfora: Planificación del viaje lector
Objetivos:
Primera Unidad
* Revisar y repasar las estrategias que han
sido enseñadas a lo largo de las lecciones
anteriores.
Serunda Unidad
* Que los estudiantes sean capaces de seleccionar
tres estrategias para ser aplicadas antes,
durante y después de leer.
* Proporcionar a los estudiantes un ambiente de
aprendizaje cooperativo.
* Que los estudiantes practiquen en parejas estas
estrategias “pensando en voz alta” mientras
leen un texto seleccionado por ellos mismos,
Tercera Unidad
* Que los estudiantes reconozcan aquellas
estrategias que les son más difíciles de
emplear.
* Dar oportunidad para que todos puedan ejercer
el rol de profesor y alumno en la enseñanza de
las estrategias que necesitan reforzar.
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* Practicar en parejas las estrategias que fueron
seleccionadas y que necesitan un aprendizaje mayor.
Finalidad: Aprendizaje auto—regulado.
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4.2.- CUADRO RESUMEN, LECCIONES Y ESTRATEGIAS
CUADRO 2: RESUMEN DE LAS LECCIONES Y ESTRATEGIAS DEL
PROGRAMA DE INTERVENCION APLICADO
LECCIONES
Lección 1
Lección 2
Lección 3
Lección 4
Lección 5
Lección
Lección
Lección
Lección
6
7
8
9
ESTRATEGIAS
— Planificar la lectura segÚn la
propuesta y la clase de texto
— Ojear el texto antes de leer
— Activar el conocimiento previo
de leer
— Usar el contextó
— Releer
— Parafrasear
— Resumir
— Hacer predicciones
- Usar la imaginación
— Hacerse preguntas
— Usar el conocimiento previo, la
elaboración y la auto—proyección
para hacer inferencias
— Evaluar la claridad, exactitud y
veracidad del texto
— Auto—evaluación de la comprensión
— Auto—evaluación de la comprensión
— Auto—regulación de la comprensión
— Aprendizaje auto—regulado
mcta
antes
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5.- DURACION
La intervención se llevó a
(Octubre — Abril) en sesiones
semana.
Lunes y Miércoles
Hartes y Jueves
Miércoles y
Viernes
cabo durante 7 meses
de 90 minutos dos veces a la
9
9
11
9
— 10,30 horas
— 10,30 horas
— 12,30 horas
— 10,30 horas
Hay que señalar que dentro de la programación realizada
por los profesores estaban asignadas estas horas para la
lectura del libro de Antos. Los días restantes trabajaban en
este mismo horario en el libro de Lenguaje.
El tiempo dedicado
dependiendo del nivel de
alumnos y por cada grupo
cada lección.
para cada lección era flexible,
aprendizaje alcanzado por los
oscilando entre 3 y 5 sesiones por
So A
So B
5o C
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6.- EJEMPLO DEL DESARROLLO DE UNA LECCION
En este apartado exponemos en forma más detallada el
desarrollo de una lección; nos referimos a la lección No 3,
la cuál está definida por la metáfora “Herramientas para
leer” • como se observa en dibujo adjunto (poster).
Como señalábamos anteriormente esta lección, al igual
que las restantes, consta de 3 Unidades que serán descritas
en diferentes apartados.
La metodología utilizada en el desarrollo de cada Unidad
es muy similar, variando las actividades y estrategias
entrenadas en función de los objetivos propuestos.
Titulo y Metáfora: “Herramientas para leer”
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6.1.- PRIMERA UNIDAD
6.1.1.— Fundamento
En la comprensión lectora influyen una variedad de
factores, como pueden ser las habilidades de comprensión, el
vocabulario y las actitudes hacia la lectura, las cuales se
van desarrollando durante la escolarización del niño.
También las estrategias cognitivas son una ayuda muy
valiosa para la comprensión y sin embargo pocas veces son
enseñadas explícitamente a los estudiantes.
Algunos niños van adquiriendo estas estrategias durante
el proceso de aprendizaje; en cambio, otros necesitan
aprender lo que son y cómo utilizarlas eficazmente para
mejorar su nivel de comprensión lectora.
En esta primera unidad se enseñan 4 estrategias para ser
utilizadas durante la lectura, tales como: usar el contexto,
usar la imaginación, parafrasear y resumir. Se acentÚa el
significado de estas estrategias, cómo utilizarlas y por qué
ayudan a mejorar la comprensión del texto,
6.1.2.— Objetivos
— Descubrir que durante la lectura pueden usar
herramientas que les van a ayudar a comprender mejor.
— Practicar con el apoyo del profesor las estrategias de
usar el contexto, imaginación, releer y resumir durante
la lectura de un texto seleccionado.
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6.1.3.— Revisión de la metáfora
El poster denominado “Herramientas para comprender”
muestra diferente clases de herramientas que son familiares y
tangibles para los niños, tales como las herramientas de
carpintería y las utilizadas en la cocina. Se establece una
buena analogía entre estas herramientas concretas y las
herramientas mentales necesarias para la comprensión de la
lectura. Los buenos lectores así como los buenos cocineros y
los buenos carpinteros poseen muchas herramientas y las
utilizan selectivamente de acuerdo a la tarea que van a
realizar; aprender a utilizar bien estas herramientas
requiere de cierto tiempo y esfuerzo. En esta unidad los
estudiantes aprenden a realizar una buena lectura utilizando
las herramientas apropiadas.
Las herramientas de lectura dibujadas en el poster son:
resumir, releer, parafrasear, usar la imaginación y usar el
contexto. Como se trata de la primera unidad, se introduce el
significado de estas estrategias; el diálogo, la
participación y la puesta en comÚn son fundamentales para que
los alumnos puedan compartir sus ideas y aprender del otro.
8.1.4.— Explicación directa
Apoyado en el contenido del poster (Fig.7), el profesor
introduce el tema de las herramientas para leer.
* ¿Qué son las herramientas?
Los alumnos a través de la participación activa van
dando diferentes definiciones, como por ejemplo: son cosas
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que sirven para hacer algo.
* ¿Qué herramientas conocéis? ¿Cuándo
Van enumerando y describiendo una
ellas, incluyendo algunas de las
las usáis?
gran van
que observan en el
centrar se
que e
como
nomb
edad de
poster.
en lasEl profesor aprovecha la oportunidad para
herramientas que se pueden usar al leer.
* Nombrar diferentes herramientas que utilizáis al leer.
El profesor va anotando en el encerado las herramientas
numeran los alumnos; la mayoría de ellas son físicas,
por ejemplo: los ojos, el libro, etc. y a continuación
ran las estrategias que están anotadas en el poster.
El profesor aprovecha la oportunidad para diferenc
entre herramientas físicas y mentales, establece
y les recuerda éstas Ú
r durante este día de
diferencias
las que van
entre ambas
a aprende
que son
primer
Quedan anotadas en el encerado las
mentales que van a ser enseñadas:
— usar el contexto
— usar la imaginación
— parafrasear
— releer
— resumir
Se les comunica que es
durante la lectura y se
estrategias que aprendieron
centradas, más bien, en el
ejemplo: fijarse en la clase
cinco herramientas
tas cinco estrategias se utilizan
hace un repaso de las otras
en las lecciones anteriores,
momento antes de leer,como por
de texto, planificar la forma en
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iar
las
It imas
clase.
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que se va a leer.
rápidamente el texto
etc.
saber para qué
para tener una
vamos a
idea de
se empieza a explicar cada una
partir de lo que los alumnos
A continuación
cinco estrategias a
acerca de ellas.
* ¿Qué significa usar el oontexto?
En general esta estrategia no la conocen.
cuando al leer nos encontramos con palabras
conocidas podemos fijarnos en las palabras de
el sentido de la frase para conocer su signi
del diálogo mantenido en la clase queda
estrategia prácticamente no la usan ya que
de texto así como el de lectura definen el
palabras difíciles al pié de página o
finalizar el texto, por lo cual no t
preguntar al profesor, ni de usar el di
establecido que a partir de esta lección
parte del libro de forma que tengan
estrategia para descubrir el significado
difíciles.
* ¿Qué significa usar la
Esta estrategia es muy
bien; se dan cuenta que casi s
van imaginando lo que sucede
protagonista haciendo de esta
significativa.
de las
conocen
Se explica que
difíciles o no
alrededor y en
ficado. A través
claro que esta
todos los libros
significado de las
inmediatamente al
ienen necesidad de
ccionario. Se deja
deben de tapar esta
que utilizar la
de las palabras
imaginación?
conocida y saben definirla muy
iempre, cuando están leyend, se
y se sienten muy cercanos al
forma la lectura más personal y
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* ¿Qué significa parafrasear?
Los alumnos no la conocen y entonces la explica el
profesor.
Parafrasear es leer un párrafo y luego decir lo que
significa con tus propias palabras. Se señala que parafrasear
es una estrategia muy Útil, ya que si no comprenden lo que
leen no podrán decirlo con sus propias palabras. Además esto
les ayuda a extraer lo más importante de cada párrafo para
luego poder resumirlo.
* ¿Qué significa releer?
Manifiestan que cuando no entienden lo leído vuelven a
leer una parte o todo el texto para comprenderlo mejor.
* ¿Qué significa resumir?
Esta estrategia la conocen y la definen de forma
adecuada; el profesor aprovecha la oportunidad para
recordarles las características de un buen resumen; por
ejemplo: seguir el orden de la historia, tener un claro
principio, desarrollo y final, incluir sólo los puntos más
importantes y ser breve.
* ¿Cuándo se hace un resumen, antes, durante o después
de leer?
La mayoría reconocen que el resumen se realiza después
de leer, aunque algunos expresan que también se puede hacer
durante la lectura. Se aprovecha esta idea para explicarles
que hacer un resumen durante la lectura tiene la ventaja de
que les permite darse cuenta de que si lo que están leyendo
tiene sentido.
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Tras esta explicación y primer acercamiento
estrategias el profesor pone ejemplos para demostrar
de cada una de ellas en un texto seleccionado.
8.1.5.— Lectura estratégica guiada
Se les dice a los estudiantes que para
cinco estrategias van a practicarlas en
de Antos.
Se explica
actividad.
Un alumno, asignado por el profesor
párrafo en voz alta, mientras lee tiene que
aprender bien
una lectura del
la forma en que se va a realizar la
va a leer un
imaginarse lo que
está leyendo y usar el contexto
difíciles: cuando termine de leer
con sus propias palabras lo que ha
hasta ese punto. Puede releer el
comprendido. Mientras tanto, los
seguir la lectura en forma silenci
leído por diferentes niños, por lo
atentos. Cuando terminemos el texto
Se les dice que pongan el
si se encuentra
el párra
leído y
párrafo
demás a
osa. Cada
tanto ten
vamos a
con palabras
fo nos va a decir
debe de resumirlo
si no lo ha
lumnos deben de
párrafo va a ser
éis que estar muy
hacer un resumen.
estuche de lápices sobre la
1 significado departe inferior de la hoja para que no vean e
las palabras difíciles”.
Una vez que todos los alumnos han
instrucciones se asigna la lectura de la pág
Kopi—Kopi, el pequeño mamut.
Un alumno empieza a leer y al terminar el párrafo
comprendido las
ma as, titulada:
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contesta a las preguntas del profesor:
- ¿ Cómo te lo has imaginado?
— ¿ Encontraste alguna palabra difícil?, ¿qué significa?
¿cómo sabes que ese es su significado?, ¿en qué te
has fijado?
— ¿ Necesitas releerlo?
— Di lo más importante de lo que has leído con tus
propias palabras
Si bien estas preguntas van dirigidas, en forma directa
al alumno que ha leído, siempre quedaba abierto el diálogo
para que los demás expresaran lo que habían hecho mientras
leían en voz baja, se compartían las opiniones aceptando las
diferentes ideas.
Si algÚn alumno tenía dificultad para responder a estas
preguntas, era ayudado por otros compañeros que se ofrecían
en forma voluntaria y finalmente intervenía el profesor
aclarando las ideas que fueran necesarias.
A partir del segundo párrafo ya se preparaban para
resumir el texto en forma oral , teniendo que incorporar a lo
que hablan leído los aspectos más importantes del párrafo o
párrafos anteriores.
Al terminar la lectura, cada alumno realizó en forma
individual un resumen del texto siguiendo las indicaciones
que el profesor habla anotado en el encerado sobre las
características de un buen resumen (ser breve, de unas 10
lineas, identificar al protagonista y contar lo que deseaba
lograr, señalar los problemas más importantes que se le
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presentaron y lo que hizo para solucionarlos).
Se leyeron en voz alta algunos resÚmenes haciendo el
profesor las correcciones necesarias. Mientras se realizaba
esta actividad, hacían las modificaciones necesrias a sus
resumenes y se los entregaban al profesor para su corrección
individual. En la medida en que iban terminando hacían un
dibujo sobre el texto leído.
Finalmente, el profesor hizo un resumen muy breve y los
alumnos lo copiaron en sus cuadernos.
6.1.6.— Feedback
Al finalizar la tarea el profesor motiva el diálogo con
el fin de conocer las opiniones de los alumnos acerca de la
tarea realizada y cómo valoraban las estrategias que habían
practicado.
— ¿Qué os ha parecido la forma en que hemos leído?
— ¿Os han ayudado estas estrategias a comprender esta
historia?
— Son fáciles o difíciles de usar?
En general , los alumnos reconocen que el uso de las
estrategias les facilitó la comprensión del texto.
El profesor los felicitó por lo bien que habían
trabajado , así como por haber puesto mucha atención en la
explicación de lo que son las estrategias y cómo deben de ser
utilizadas.
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6.1.7.— Resumen
En esta primera unidad, se fue introduciendo el
significado de lo que son las estrategias y las que podían
utilizar durante la lectura; en concreto: usar el contexto,
usar la imaginación, releer, parafrasear y resumir.
Aprendieron que estas estrategias deben de ser utilizadas
selectivamente y las practicaron cori el apoyo del profesor en
una lectura del libro de Antos.
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6.2.- SEGUNDA UNIDAD
y adquieran
de forma
lograr una
6.2.1.— Fundamento
Es importante que los estudiantes conozcan
diferentes estrategias que pueden utilizar
independiente durante la lectura con el fin de
mejor comprensión del texto.
Los buenos lectores utilizan determinadas estrategias de
forma inconsciente y automáticamente, pero cuando se
encuentran con problemas de comprensión recurren a ellas
conscientemente para resolver tales problemas.
El propósito de esta segunda unidad es incrementar el
conocimiento de otras estrategias de comprensión, adicionales
a las aprendidas en la primera unidad, tales como: hacer
predicciones, auto preguntas y ojear como una técnica de
revisión.
Al igual que en la primera
estrategias se describen explici
profesor y discutidas como
enfatizando lo que son, cómo
importantes.
Estas estrategias estimulan a
hacia adelante y hacia atrás en
comprensión mientras leen y a
principales.
unidad de esta lección, las
tamente, son modeladas por el
una actividad de grupo,
se trabajan y por qué son
los estudiantes a
el texto, a eval
centrarse en las
mirar
uar su
ideas
PAG. 256
1 I~I~ ¡
6.2.2.— Objetivos
— Enseñar a
comprensión
hacer predi
técnica de
— Ejercitar
aprendidas
texto dado.
los estudiantes tres estrategias
que pueden utilizar durante la lectu
ociones, auto—preguntas y ojear como
revisión.
estas estrategias de
en la primera unidad
6.2.3.— Revisión de la metáfora
El profesor hace referencia al poster y
estudiantes sobre la semejanza entre las
comprensión y
mientras leen
pregunta a
estrategias
de
ra:
una
las
un
los
de
las herramientas
r mejor el si
un diálogo
leer para construi
Se establece
preguntas:
* ¿En qué se parecen
trabajador, como por
carpintero?
Los alumnos manifiestan qu
hay que utilizar determinadas
lector también tiene que empí
mentales
gnificado del
en torno a
un buen
ejemplo
que utilizamos
texto
las
al
siguientes
lector y un buen
un cocinero o un
e para hacer un buen trabajo
herramientas, por eso un buen
ear diferentes herramientas
es mientas lee.
¿Qué herramientas
comprender mejor
Los estudiantes menc
aprendieron en la primera
mental
* podéis utilizar en la
lo leído?
ionan las diferentes estrategias
unidad y que están dibujadas en
lectura para
que
el
comprensión y
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poster, como por ejemplo: releer, parafrasear, usar el
contexto, usar la unaginación y resumir.
6.2.4.— Explicación directa
El profesor les comunica que en la clase de hoy van a
aprender otras herramientas que también las pueden utilizar
al leer, aunque no están dibujadas en el poster. Estas
herramientas son:
— Hacer predicciones
— Hacerse preguntas sobre el texto
— Ojear como una técnica de revisión
En la medida en que las nombra las va anotando en el
encerado para explicar cada una de ellas.
* ¿Sabéis lo que significa hacer predicciones?
Sólo interviene un alumno diciendo que es parecido a lo
que hace el señor de la Televisión cuando predice el tiempo
que va a hacer al día siguiente , que da su opinión y que a
veces acierta.
Frente al silencio del resto de los compañeros
interviene el profesor explicando esta estrategia.
Les dice que cuando estamos leyendo podemos detenernos
en un punto e imaginarnos lo que sucederá a continuación, es
decir podemos anticipar los sucesos siguientes en base a lo
que ya hemos leído o a lo que ya sabemos, aunque el texto no
nos lo diga explícitamente. Luego seguimos leyendo y vemos
si lo que hemos pensado es adecuado o no.
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* ¿Qué preguntas os hacéis al leer?
En general se refieren a preguntas
profecuándo, por qué, cómo sucede, etc..
medida en que responden estas preguntas
le ido.
acerca de quén, qué,
Se comenta que en la
comprenden mejor lo
* ¿Qué significa ojear?
Como esta estrategia ya fue explicada y trabajada en la
segunda lección, los alumnos
recuerdan sus dos
herramienta para util
forma de revisar lo que han
El profesor les explica
utilizar el ojear como una
como una forma rápida de fijar
texto cuando se dan cuenta
comprendido muy bien y nece
Finalmente, el profesor
no necesita utilizar al mismo
la definen con mucha facilidad y
significados;
izar antes de
leído,
que en
técni
se y
de qu
sitan
les
ti
que se han explicado, sino que
dificultad o necesidad que tenga
parte de la lectura.
u no
leer,
la cl
ca de
releer
e hay
obtener
recuerda
de
y el
ellos, como
otro, como una
ase de hoy van a
revisión, es decir.
algunas partes del
algo que no han
más información.
que un buen lector
empo todas las herramientas
las utiliza de acuerdo a la
si no ha comprendido alguna
6.2.5.— Lectura estratégica guiada
El profesor les dice que a continuación van a practicar
estas estrategias de lectura y las ya aprendidas en la
primera unidad en dos textos del libro de Antos.
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PRIMER TEXTO
El objetivo de esta
estrategias, especialmente
primera
las tres
lectura es practicar
Últimas en el texto
previamente
Se asi
les explica
Marcad
la extensión
del texto las
ha sido preparado
g na
la
los
de
5
por el profesor
la lectura Nin aprende a leer (pág. 46) y se
forma de proceder:
siguientes párrafos (el profesor les indica
cada párrafo) y escribir al margen izquierdo
iguientes estrategias que vais a practicar:
Párraf o
Párrafo
Párrafo 4:
Párrafo 5:
Párrafo 1: hacerse preguntas
hacer predicciones
2: usar el contexto
3: hacer predicciones
parafrasear
hacerse preguntas
hacer predicciones
hacerse preguntas
usar el contexto
hacerse preguntas
ojear (revisión)
resumen
va a leer cada párrafo
la lectura en forma s
rafo va a aplicar las
Párrafo 6:
Un alumno
demás siguen
eer cada pár
en voz alta mientras
ilenciosa; al terminar
estrategias que están
señaladas; para que esta tarea sea más
preguntas en el momento oportuno”.
fácil os voy a dar las
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Párrafo 1: —
Párrafo 2: —
Párrafo 3:
Párrafo 4: —
Párrafo 5:
Párrafo 6: —
Hacerse preguntas
¿Qué le pasaba a Nin?
¿Qué quería hacer?
— Hacer predicciones
¿Por qué cogió Paulina un cartón y dibujó
las letras del abecedario?
Usar el contexto
El profesor interrumpe la
preguntar por el significado
tozudo.
— Parafrasear
Di lo que has leído con
— Hacer predicciones
¿Qué pensarla Marta
a Hin?
Hacerse preguntas
¿Antiguamente podían
la escuela?
— Hacer predicciones
Podrá Nin aprender a leer?
— Hacerse preguntas
¿Cuándo aprendió N
— Usar el contexto
El profesor interrumpe para preguntar por el
significado de la palabra espumadera.
Hacerse preguntas
¿Vivió Nin siempre con sus padres?
lectura para
de la palabra
tus propias
mientras vela a
palabras.
Paulina y
ir todas las personas a
in a leer?
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Al terminar el texto el profesor pregunta si han
comprendido el texto: si alguno no ha comprendido se
aprovecha para usar la estrategia del ojear y se procede a la
lectura de ese párrafo.
Termina esta actividad con el resumen hecho en voz alta
por un alumno; si es necesario es ayudado por sus compañeros
y por el profesor.
SEGUNDO TEXTO
El objetivo de esta actividad es introducir la práctica
independiente, aún cuando ésta se trabajará más en la Tercera
Unidad. Para lograr este objetivo tienen que seleccionar por
si solos algunas estrategias para usar durante la lectura de
un texto dado pero en párrafos previamente marcados.
Se asigna la lectura de la página 76 “Un árbol de
Navidad para los pajaritos’ y se les explica la forma en que
van a trabajar.
Vais a leer este texto individualmente y en silencio,
de párrafo en párrafo. Haced una llave en el libro al margen
izquierdo igual que como lo hicimos anteriormente; mientras
leéis el párrafo señalar la estrategia que estáis utilizando.
Tenéis 15 minutos para hacer este ejercicio y al final vamos
a revisar el trabajo en común’.
Una vez que todos los alumnos han terminado esta
actividad, el profesor pide a varios de ellos que, siguiendo
el orden de la lectura, lean en voz alta el párrafo,
describan la estrategia que han señalado y por qué la
utilizaron en esa parte del texto.( Ver páginas siguientes).
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Varios
Un árbol de Navidad para los
pajaritos
¿Por qué no aprovechar los dias de Navidad para ha;
der también a los pajaritos del barrio un buen regalo paraj
esas Fiestas?
¿Tenéis un jardin? ¿Un balcón? ¿Por lo menos una
ventana? Nada os impide preparar un árbol de Navidad,
que no tiene por qué ser necesariamente un abeto <aun-
¿jue esa sea la Aradición>. Colgaréis del árbol unas cacha~
citas: por ejemblo, tapas de calitas... o tacitas de plástico,
que ataréis de las ramas con cordones.
~ Llenad los cacharritos con migas de pan, trocitos de
~5 fruta, gran¡tos de varios tipos, incluso con un poco de car -Y
&~ <ne picada. Si consiguiérais una nuez dQ coco, colgad)
tunos trocítos: a los pájaros les vuelve loco&
¡Recordád además que no sólo a los gatos les gustan
las sardinas! Probad a poner una lata de sardinas abierta
en la ventana, ¡y veréis que bandadas de amigos con alas
~=c os vendrán a visitar!
- A los pies del árbol dejad un platito con agua, y no o -.
y~ vidéis cambiarla cuando hiele. Tened paciencia, y evitad
~ los movimientos bruscos’. De este modo, podréis verlos
P venir... ¡a la mesa! Al principio, los pajaritos serán suspi-caces2 y desconfiados, y muchos de ellos no se atreverán ¡
antZW
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a aprovecharse de esas gQlosinas. No levantéis de golpe
~ las cortinas para verlos en $u banquete, porque huirán.¿7 Si, poi el contrario, os c~uedáis inmóviles tras los crista-
~‘-~ les, podréis ver a docenas de pájaros revoloteando alre-
~Q& dedor de vuestro árbol de Navidad, y... luna vez vencidossus escrúpulos~, se servirán solos!
Manual de los CastoresEd. Montena
‘Bruscos: Rq>entinos.2Suspicaces: Desconfiados.
3Escrúpulos Temores
Recuerda
1. ¿Qué trata de enseñarte este texto?
2. ¿Por qué debes evitar los movimientos bruscos al
mirar por la ventana para ver ¡legar a los pájaros?
3. ¿Qué tienes que hacer para ver comer a los pája-
ros en tu balcón?
4. ¿Quiénes son los amigos con alas?
5. ¿Por qué tienes que acordarte
agua del platito si hiela?
6. En el texto hay varios diminutivos:
subraya el sufijo diminutivo.
de cambiar el
señálalos y
7. Una bandada es un grupo
formada una escoadra, un
de aves: di
convoy, un
de qué está
ejército.
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Considerando que no todos los alumnos
misma estrategia en un punto determinado
profesor les explica que no existe una
adecuada que otra y que lo importante es
utilizado la que más necesitó mientras lela.
han utilizado la
del texto, el
estrategia más
que cada uno haya
dos formas
buena idea
preguntas
6.2.6.— Feedbaok
Para asegurarse de que los estudiantes han comprendido
las estrategias, el profesor les hace algunas preguntas,
tales como:
- ¿Cuál
— ¿Por
- ¿Qué
míe
Se conc
por lo bien
puesto en cl .
estrategias
estrategias
es son las
qué es una
clase de
ntras lees?
luye esta lección felicitando
que han trabajado y por la
ase Se es recuerda que
que pueden utilizar mientras
les van a ayudar a comprender
de ojear un texto?
hacer predicciones?
te puedes hacer a ti mismo
a los estudiantes
atención que han
ahora ya conocen 8
leen y que etas
mejor lo que leen.
6.2.7.— Resumen
En esta lección se les enseifó a los estudiantes tres
estrategias de comprensión que pueden utilizar durante la
lectura, hacer predicciones, auto preguntas y ojear como una
técnica de revisión. Se les fue introduciendo a la práctica
independiente de estas estrategias y de las ya aprendidas en
la primera unidad.
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6.3.- TERCERA UNIDAD
6.3.1.- Fundamento
En esta lección se les da la oportunidad de seleccionar
por si solos algunas de las estrategias que han aprendido y
que pueden usar mientras leen un texto del libro de Antos
asignado por el profesor.
El objetivo de esta lección es estimular a los
estudiantes a pensar en varias estrategias que podrían usar
para mejorar la comprensión y escoger las que encuentren más
necesarias.
También está diseñada para que se den cuenta de que
algunas estrategias se pueden usar antes de leer, en este
sentido sirve para repasar las lecciones anteriores.
En la medida en que los estudiantes comprendan cuándo
pueden aplicar las diferentes estrategias y en qué
medida les son Útiles serán más capaces de utilizarlas en
forma independiente.
6.2.2.— Objetivos
— Que los estudiantes sean conscientes de una serie de
estrategias que pueden usar antes, durante y después
de leer para poder comprender mejor lo leído.
— Que apliquen en forma independiente algunas de las
estrategias antes, durante y después de leer.
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6.3.3.— Revisión de la metáfora
El profesor vuelve a hacer referencia al poster y
recuerda las diferentes
durante la lectura y antes
las estrategias que fuero
lecciones anteriores. Se
estrategias les ayudan
del texto y que para u
practicadas varias veces
bien su trabajo, usa por
más necesarias según la
forma los buenos lectores
momento oportuno
estrategias que se pueden usar
de leer, aprovechando de repasar
n explicadas y practicadas en las
les recuerda que todas estas
para construir mejor el significado
tilizarlas adecuadamente deben de ser
Así como el cocinero, para hacer
si solo las herramientas que les son
tarea que vaya a realizar, de tal
tienen que saber utilizar en el
la estrategia más adecuada.
6.3.4.— Procedimiento
Se les entrega la hoja diseflada para practicar en forma
independiente las estrategias que ya conocen y se les explica
que la tienen que completar en la medida en que realizan la
lectura silenciosa.
Se les explica la forma en que van a hacer esta
actividad: ‘esta hoja la tenéis que rellenar antes y después
de leer el texto Buscando tesoros en ríos y canales (pág.
42). Antes de leer pensad en dos estrategias que podéis
utilizar según el texto y las anotáis en esta hoja, luego
leéis el texto y cuando terminéis escribid dos estrategias
que habéis utilizado durante la lectura y otras dos que
habéis usado al final de leer.
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Tenéis 10 minutos para hacer esta actividad y luego
completáis la Última parte de la hoja donde se os pregunta
qué estrategia te ha ayudado más y por qué. Cuando terminéis
voy a pedir a algunos de vosotros que leáis en voz alta las
estrategias que habéis seleccionado
Cuando todos los estudiantes han terminado se revisan
en grupo las diferentes hojas de trabajo y se señala que no
necesariamente todos tienen que haber seleccionado la misma
estrategia. Se aprovecha para recordarles el uso flexible de
cada estrategia segÚn las necesidades de la lectura.
Nota: En la medida en que iban terminando y para evitar
distraer al resto, se les permitió pintar el recuadro
superior de la hoja; algunos aprovecharon par darle un
colorido y estructura similar a la del poster (Ver hoja de
trabajo adiunta).
6.3.5.— Feedback
Al finalizar la clase se
preguntas, tales como:
¿ Fue fácil o difícil
podéis usar antes, durante y
¿Necesitáis usar todas 1
mismo tiempo? ¿Por qué?, etc.
El profesor estimula el diálogo
lector es aquel que sabe escoger y ap
más adecuada en el momento preciso. F
hicieron
pensar en las
después de leer?
as estrategias
una serie de
estrategias que
que sabéis al
y señala que un
licar la estrategia
inalmente les felicita
buen
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por lo bien que han trabajado.
6.3.6.— Resumen
En esta lección los estudiantes tuvieron la oportunidad
de aplicar en forma independiente algunas estrategias ya
aprendidas, fundamentaron en la hoja de trabajo por qué
fueron seleccionadas y aplicadas; además, compartieron las
ideas y puntos de vista con sus compañeros.
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TERCERA PARTE:
ESTUDIOS EMPíRICOS
1 - ESTUDIO PILOTO: COMPONENTES METACOGNITIVOS DEL
PROCESO LECTOR, SU RELACION CON LA COMPRENSION
LECTORA Y OTRAS VARIABLES
U - AX’LICACION DEL PROGRAMA DE INTERVENCION PARA LA
ME3ORA DE LA COMPRENSION LECTORA
CONCLUSIONES
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ESTUDIO PILOTO
£QHPQk1IE~ METACOGNITIVOS DEL £BQ~EBQ LE~IQB. SU
BELAQIQN £QH LA ~QH2BENUQNLBCLQBÁ 1 QIBAS XÁRL&~LES
1 - PLANTEAMIENTO
Este estudio piloto constituye un primer acercamiento al
estudio de la comprensión lectora desde la perspectiva
metacogni t iva.
Nos hemos centrado en la evaluación de uno de los
componentes de la metacognición, el conocimiento de los
procesos que intervienen en la comprensión, tema que hemos
expuesto en el Capitulo IV.
Nuestro objetivo fundamental es determinar el
conocimiento que tienen alumnos de So de EGB de los procesos
lectores y estudiar la relación entre este conocimiento y el
nivel de comprensión lectora, así como evaluar si existen
diferencias en el conocimiento de los procesos lectores entre
sujetos de diferente nivel de comprensión lectora.
Para evaluar el conocimiento de los procesos lectores
hemos utilizado el procedimiento de la entrevista individual,
adaptando el cuestionario de Myers y Paris (1978),
cuestionario que ha sido utilizado por otros investigadores.
La fundamentación de este estudio está en los resultados
de los estudios sobre la evaluación del conocimiento del
proceso lector; resultados que muestran que a medida que
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aumenta la edad y el nivel de comprensión lectora los sujetos
tienen un mayor conocimiento y/o un conocimiento más adecuado
de los procesos de la comprensión. También se refieren a la
relación significativa entre dicho conocimiento y el nivel de
comprensión lectora.
Otro objetivo de este estudio es valorar la eficacia de
diferentes instrumentos de evaluación de la comprensión
lectora (las pruebas tradicionales y las de procedimiento
cloze) y conocer cuál de estos procedimientos es más adecuado
en el sentido de que le permite al sujeto manifestar su
conocimiento sobre los procesos lectores. Estudios
anteriores han revelado que las pruebas de evaluación tipo
tradicional (pruebas de producto) se centran en la
evaluación de la comprensión una vez leído el texto, en
cambio las pruebas procedimiento cloze (pruebas de proceso)
toman en cuenta los procesos cognitivos que sigue el lector
durante la lectura.
También hemos tenido interés por conocer la relación
entre el conocimiento de los procesos lectores y otras
variables, tales como el rendimiento escolar y la capacidad
intelectual
Se trata de un estudio exploratorio que permitirá a la
luz de los resultados, una posterior profundización en los
aspectos teóricos y prácticos de la metacognición en relación
con la comprensión lectora.
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2.- OBJETIVOS
2.1.— OBJETIVOS GENERALES
* Contribuir
comprensión de
Medio de E.G.B.
al estudio y conocimiento del proceso de
la lectura, en aíllos que cursan el Ciclo
* Aceroarse al tema de
desde el punto de vista
* Comprobar la
permiten evaluar
la metacognición de la lectura
teórico y práctico.
eficacia y validez de instrumentos que
la comprensión lectora,
2.2.— OBJETIVOS ESPECIFICOS
* Estudiar la relación entre
lectura y otras variables
metacognitivo, inteligencia y
* Adaptar el cuestionario
lectura utilizado por Myers y
* Familiarizarse con
de lectura, a través de
sujetos de estudio.
el nivel de comprensión de
tales como; conocimiento
rendimiento académico.
de metacognición
Paris (1978).
de la
el cuestionario de metacognición
la entrevista individual con los
PÁG. 275
* Hacer un análisis cuantitativo y cualitativo
conocimiento metacognitivo de nUlos de So de F.C
tomando en cuenta las variables de la persona, de
tarea y de las estrategias.
del
.8.,
la
* Comparar el resultado de nuestro estudio con el de
otros investigadores dentro del misma marco teórico,
3.- BIPOTESIS
3.1.— PRIMERA HIPOTESIS
Para conocer la relación entre
de los procesos lectores y
lectora.
Existe relación entre el
de los procesos lectores
lectora
el nivel
el nivel
de conocimiento
de comprensión
nivel de conocimiento
y el nivel de comprensión
3.2.— SEGUNDA HIPOTESIS
Para conocer la relación entre el nivel de conocimiento
de los procesos lectores y la capacidad intelectual.
Existe relación entre el nivel de conocimiento de
los procesos lectores y la capacidad intelectual
3.3.- TERCERA HIPOTESIS
Para conocer la relación entre el nivel
de los procesos lectores y el rendimien
de conocimiento
to escolar.
PÁG. 276
1 1
Existe relación entre el conocimiento de los
procesos lectores y el rendimiento escolar
3.4.- CUARTA HIPOTESIS
Para conocer la relación entre dos procedimientos
diferentes para evaluar el nivel de comprensión lectora,
de proceso y de producto.
Existe relación entre el nivel de comprensión
lectora evaluado oon pruebas de proceso y el nivel
de comprensión lectora evaluado con pruebas de
producto
3.5.- QUINTA HIPOTESIS
Para conocer la relación entre el nivel de comprensión
lectora y el rendimiento escolar.
Existe relación entre el nivel de comprensión
lectora y el rendimiento escolar
3.6.— SEXTA HIPOTESIS
Para conocer si existen diferencias en el conocimiento
de los procesos lectores entre sujetos que presentan
diferentes niveles de comprensión.
Existen diferencias significativas en el
conocimiento de los procesos lectores entre el
grupo de buenos y malos lectores
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4.- METODO
4.1.— SUJETOS
Los sujetos que participaron en este
fueron alumnos de So de EGB ( 13 nUlos
procedentes del Colegio PÚblico Cuba situado en
de Latina (Madrid). El nivel socloeconómico se
con clase social media baja.
El Colegio cuenta con tres grupos en este
cuales hemos seleccionado uno aleatoriamente.
La edad promedio de los sujetos es de 10
estudio piloto
y 14 nUlas)
el distrito
corresponde
curso, de los
abs 6 meses.
El tamabo de la muestra es N = 27.
4.2. - PROCEDIMIENTO
4.
El
poner a
un análí
como se
2.1.— Diseflo
diseflo de este estudio es correlacional , ya que para
prueba la mayor parte de las hipótesis vamos a hacer
sis sobre las correlaciones de diferentes variables,
refleja en la formulación de las hipótesis.
4.2.2.— VarIables
Se han considerado las siguientes variables:
‘%1.1. Conocimiento de los procesos lectores
V.2. Comprensión lectora
VAl. Capacidad intelectual
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V.4. Rendimiento escolar
Las variables de estudio se definen operacionalmente a
través de los siguientes instrumentos que describimos a
continuación.
medición
los procesos
Conocimiento de
lectores:
los Procesos
4.2.3.— Instrumentos de
V.1.— Conocimiento de
Cuestionario sobre el
Lectores.
V.2. Comprensión lectora:
1.— Subtest de Comprensión de Lectura del Test de
Análisis de Lectura y Escritura (TALE).
2.— Prueba de Comprensión Lectora (Procedimiento
‘Cloze’)
VS. Capacidad intelectual:
Test de Factor ‘G’. Escala 2.
V.4. Rendimiento escolar:
Registro del rendimiento académico.
* Descripción de
— Cuestionario
lectores.
Se ha realizado la adaptación del Cuest
el conocimiento de los procesos lectores
(1978).
En el Capitulo IV, sobre la
metacognición, ya hicimos referencia a
los instrumentos util
sobre el conocimiento
izados:
de los procesos
ionario sobre
de Myers y Paris
evaluación de
este cuestionario.
la
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Dentro del concepto de Metacognición, segÚn el modelo de
Flavelí, el cuestionario está diseflado para evaluar el
conocimiento de los procesos de la lectura tomando en cuenta
las variables de la Persona, de la Tarea y de las
Estrategias.
Se trata de un cuestionario con preguntas abiertas donde
el sujeto puede expresar libremente lo que sabe sobre este
proceso.
Ha sido utilizado en varios estudios realizados por
Paris y colaboradores ( Paris y Oka, 1986; Paris y Jacobs
(1984).
La forma de aplicación es individual a través de una
entrevista estructurada.
En nuestro estudio se informó a los sujetos del objetivo
de la entrevista, se les dijo ‘ no hay respuestas buenas ni
malas, solamente se trata de conocer lo que piensas acerca de
la lectura
Las respuestas fueron grabadas en una radio—
cassette, las cuales se transcribieron posteriormente para su
análisis y valoración, asignándoles puntuaciones de 2, 1 o O
según la calidad de ellas en el sentido de si reflejaban un
mayor conocimiento y dominio del uso de las estrategias
durante el proceso de lectura.
Cada entrevista tuvo un tiempo de duración aproximado
de 30 minutos.
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— Subtest de Comprensión de Lectura del Test de
Análisis de Lectura y Escritura (TALE).
El Test de Análisis de Lectura y Escritura (Tale) de
Toro J. y Cervera 8. (1980) es una prueba estandarizada que
mide las habilidades de lectura y escritura.
Se evalúa la lectura a través de los siguientes
subtests: lectura de letras, lectura de silabas, lectura de
palabras, lectura de texto y comprensión de lectura.
Los subtests de Escritura son: copia, dictado y
escritura espontánea
Se eligió el subtest de Comprensión de Lectura por ser
el que está más relacionado con el objetivo del presente
estudio.
Hay que sel¶alar que este subtest se centra en la
evaluación del producto final de la lectura más que en el
proceso que realiza el lector durante la misma; es decir se
lee un texto corto y al final se hacen preguntas al lector
sobre lo leído.
Se escogió el texto de lectura correspondiente al curso
de E.G.B. que los sujetos de nuestro estudio ya han cursado,
es decir el texto IV, ya que la muestra está formada por
alumnos que actualmente cursan So de E.G.B.
Tanto para la aplicación como para la corrección del
test se siguieron las instrucciones que están dadas en el
Manual de la prueba.
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— Prueba de Comprensión Lectora. (Procedimiento
“Cloze”) de Suárez, Y y Meara, P. (1985).
La construcción de las pruebas procedimiento ‘cloze’
está basada en la evaluación del proceso de comprensión
lectora. Estas pruebas se están incorporando lentamente en
nuestro ambiente educativo para evaluar el nivel de
comprensión lectora.
Originariamente las pruebas de tipo “Cloze” las utilizó
Taylor (1953) para medir la legibilidad de los textos,
averiguando lo fácil o difícil que era para el lector leer un
Itaban partes. Más tarde esta técnica
evaluar los textos, mo también a los
ector descubre con más facilidad las
1 texto que un mal lector ya que va
laves o pistas que ofrece el texto y
utilizar diferentes estrategias para
en blanco (releer, usar el contexto,
texto al que le fa
sirvió no sólo para s
lectores, Un buen 1
partes que faltan a
utilizando todas las c
en este sentido puede
completar los espacios
hacer inferencias, etc.).
Para el presente estudio se eligió
Suárez,Y. y Meara, P. por tener un coeficiente
0.45 (Prueba A) y 0.52 (Prueba B) con
la
de
la
Prueba
validez
Prueba
de
de
de
Comprensión Lectora de Lázaro M.
para la población espalda.
Se aplicó la Prueba A por estar
descripción, instrucciones y pasaje
nivel de lectura de niflos de 10 aNos.
(1980), existiendo baremos
sus 4 textos (diálogo,
narrativo) adaptados al
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— Test de Factor “G”
A.K.S. CateN. (1986).
La historia de los tests de
trabajo emprendido por Catelí a f
por los trabajos de Spearman
Inteligencia.
En 1940 aparece una revisión
en la prueba sólo elementos
moda los efectos de la f
da pura de la Inteligencia.
En 1949 se llevó a cabo una nueva revisión dejando
subtest de la escala, tal como se conocen en la actual
Escala 2 .De R.B. Catelí y
Factor ‘G comienza con un
males de 1920, estimulado
sobre la medida de la
del test con el fin de
perceptivos, eliminando de
luidez verbal y obtener una
los 4
idad:
Series, Clasificación, Matrices y
Por lo tanto los Tests de Fac
de pruebas “No Verbales” ya que
percibir la relación entre formas
Existen 3 Escalas (1, 2, y
diferentes edades.
Para este estudio se eligió 1
ya que los sujetos de nuestro
promedio de 10 abs, 6 meses,
La Escala 2 tiene un coefic
Condiciones.
tor ‘G” pertenecen al
el sujeto sólo tiene
y figuras.
3) aplicables a sujetos
a Escala
estudio
tipo
que
con
2 (de 8 a 14 abs)
tienen una edad
iente de fiabilidad dc 0.80
So de E.G.B. Se han realizado
misma Escala en relación con ot
- Test de Aptitud Cognoscitiva
— TEA— 1 y TEA— 2, (r: 0.30)
estudios de
ras pruebas,
Primaria II,
validez de
entre ellas:
(r: 0.54)
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dejar
este
mcdi
para
esta
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En cuanto a
podemos decir que
siguientes situacio
— Averiguar si
cabe esperar por su
las dificultades de
— Determinar
tareas en las que
Para
Académico
Segundo T
Lenguaje,
y Nota Ql
los Tests de Factor
recomendables en las
la finalidad de
resultan muy
nes:
las realizaciones del sujeto son las que
inteligencia, aportando al diagnóstico de
aprendizaje.
el potencial
esté implicada
de un sujeto para realizar
la aptitud cognitiva.
Registro del rendimiento académico
cada sujeto se tomó en cuenta el Rendimiento
medido por las calificaciones al finalizar el
rimestre Escolar (1988—89) en las siguientes áreas:
Matemáticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales
obal,
4.2
lo con
sobre
.4.— Fases
Se realizó una entrevista individual
sujeto, aplicando el Cuestionario
conocimiento de los procesos lectores.
2o Se evaluó el Nivel de Comprensión
aplicando los dos instrumentos de medida:
— Subtest de Comprensión de Lectura (Tale).
— Prueba de Comprensión Lectora (Cloze).
Ámbas pruebas se aplicaron en forma colectiva.
3o Se aplicó el Test de Factor ‘G’ . Escala 2, en
forma colectiva.
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cada
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Lectora,
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4o Se pidió al Profesor que real izara el Registro de
Calificaciones en las áreas ya mencionadas.
So Análisis de las respuestas al Cuestionario sobre
el conocimiento de los procesos lectores.
60 Se formaron dos grupos de Nivel de Comprensión
Lectora segÚn las puntuaciones en la Prueba de
Comprensión Lectora (Procedimiento ‘Cloze).
Grupo 1
Grupo 2
9 sujetos con
9 sujetos con
las puntuaciones más altas.
las puntuaciones más bajas.
7o Una vez obtenidos todos los
diferentes variables de estudio,
análisis de los datos.
valores en
se realizó
las
el
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5.- RESULTADOS
En primer
puntuaciones de
medición, haciendo r
desviaciones típicas
A continuación
diferentes análisis
en su mayoría son
También hemos r
contraste de diferenc
Finalmente, se
Cuestionario sobre e
lugar se entregan
los sujetos en los diferentes
los resultados
instrumentos de
eferencia a las puntuaciones med
puntuación máxima y minima. (Tabla
se exponen los resultados de
para comprobar las hipótesis de est
correlaciones parciales. (Tabla
ealizado el análisis de varianza
ias de medias.
entregan
1 conocimiento
para el total de la muestra y para
os
de
resultados
los procesos
en
lec
ias,
1).
los
udio;
2>.
y el
el
tores
el grupo de buenos y malos
lectores, apoyando estos resultados con una serie de
gráficos.
El análisis de datos se realizó por
Microstat de procesamiento estadístico
(Copyright (c) 1984 by Ecosoft, Inc.)
medio del programa
por ordenador.
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5.1.- ESTADíSTICA DESCRIPTIVA (TOTAL DE LA MUESTRA)
PUNTUACIONES
VARIABLES ¡ MININA MAXIMA MEDIA
024,00_1 16,85
D.T.
CONOC. PROCESO LECTOR 11,00 03,44
COMPRENSION LECTORA (TALE) 00,00 008,50 1 06,42 01,84
COMPRENSION LECTORA (CLOZE)~ 04,00
—— —— ~
CAPACIDAD INTELECTUAL 51,00
039,00 26,00
.———-—.——
126,00 96,00
07,96
16,06
RENDIMIENTO LENGUAJE 02,00 009,00 06,29 02,16
RENDIMIENTO MATEMATICAS 02,00
..~f,...........
RENDIMIENTO SOCIALES 02,00
—Á
RENDIMIENTO NATURALES 02,00
—.———————
RENDIMIENTO GLOBAL ¡ 02,00
009,00 06,44 02,08
.........4....~.
009,00 06,55 02,17
009,00 06,51 02,15
009,00 06,50 02,14
TABLA 1: ESTADíSTICA DESCRIPTIVA ( TOTAL DE LA MUESTRA)
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5.2.- COMPROBACION DE HIPOTESIS
Primera hipótesis
Existe relación entre el nivel de conocimiento
de los procesos lectores y el nivel de
comprensión lectora ¼
La relación entre las puntuaciones en el
sobre el conocimiento de los procesos lectores y
comprensión lectora (Tale) es positiva y signifi
r: 0.40 ( p = . 05)
La relación entre las puntuaciones en el
sobre el conocimiento de los procesos lectores y
comprensión lectora (Cloze) es positiva,
significativa:
r: 0.62
cuestionario
la prueba de
cat iva:
cuestionario
la prueba de
alta y
( p = .001)
5.2.2.—
La
sobre el
Factor
Segunda hipótesis
Existe relación entre el nivel
de los procesos lectores
intelectual
relación entre las puntuaciones en el
conocimiento de los procesos lectores
6 es positiva y y significativa:
r = . 43 ( p .05)
de conocimiento
y la capacidad
cuestionar jo
y la prueba
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Tercera
Existe
procesos
hipótesis
relación
lectores
entre el conocimiento de los
y el rendimiento escolar ¼
La relación entre las puntuaciones en el cuest
sobre el conocimiento de los procesos lectores
rendimiento escolar positiva, alta y significativa
diferentes áreas y en la calificación final.
Lenguaje r = . 70 ( p =
Matemáticas r = , 67 ( p =
O Naturales r= .64 (p=
O. Sociales r = . 64 ( p =
Nota Global r = . 67 ( p =
Cuarta hipótesis
Existe relación entre el nivel
lectora evaluado con pruebas de
nivel de comprensión lectora
pruebas de producto
La relación entre las puntuaciones en
comprensión lectora (procedimiento cloze) y
comprensión lectora (Tale) es positiva, alta y
r = 0.59 (p .001)
de comprensión
proceso y el
evaluado con
la prueba
la prueba
significati
de
de
va:
5.2.3.—
ionar io
y el
en las
001)
001)
001)
001)
001)
5.2.4.—
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5.2.5.— Quinta hipótesis
Existe relación entre el
lectora y el rendimiento
nivel de comprensión
escolar
Las relaciones entre las puntuaciones en diferentes
pruebas de comprensión lectora y el rendimiento escolar son
positivas, altas y significativas:
TALE CLOZ E
Lenguaje
Matemáticas
C. Naturales
C. Sociales
Nota Global
63
63
61
60
62
80 ( p = . 001)
• 81 ( p = . 001)
• 79 ( p = . 001)
• 77 ( p = . 001)
• 79 ( p = . 001)
En la Tabla 2 adjunta se presentan los valores de las
correlaciones entre las diferentes variables de estudio.
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TABLA N92 : MA6TRIZ DE CORRHACTONU (9 VARZABLJS)
NIVEL DE SIGNIFICACION:
* = . 05
= . 001
Comprene ion
Comprensión
Capacidad in
Conocimiento
Rendimiento
Rendimiento
Rendimiento
Rendimiento
Rendimiento
lectora (Tale)
lectora (Cloze)
telectual
de los procesos lectores
escolar (Lenguaje)
escolar (Matemáticas)
escolar (Ciencias Naturales)
escolar (Ciencias Sociales)
escolar (Nota Global)
TALE:
CLOZE:
FACT-G:
CPL:
NL:
NM:
NCN:
NOS:
NT:
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5.2.6.— Sexta hipótesis
Existen diferencias significativas en el
conocimiento de los procesos lectores entre el
grupo de buenos y malos lectores
PUNTUACIONES MEDIAS
GRUPO BUENOS LECTORES 19.88
GRUPO MALOS LECTORES 14.33
HiDótesis de Medias
La diferencia entre las medias del conocimiento de los
procesos lectores entre el grupo de buenos y malos
lectores es significativa:
t (16 gí.) = 4.55 p = .000
jj~j~ de Var ianza
En el análisis de varianza las diferencias entre los dos
grupos también son significativas:
F (1 al.) 20.79 p = 0.000
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5.3.— ANÁLISIS DEL CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS DE LA
LECTURA
Refiriéndonos al total de la muestra (N=27),se entregan
los resultados (análisis cualitativo, por ítem) de las
respuestas en el cuestionario sobre el conocimiento de los
procesos lectores. (Gráfico del 1 al 6). Los resultados se
presentan siguiendo la estructura del cuestionario.
También seifalamos las diferencias en las respuestas de
los dos grupos en aquellos flema en que tales diferencias son
más evidentes.
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1.— VARIABLE IlE LA PERSONA
Pregunta 1: Práctica
El 97% de la muestra reconoce que la práctica
es una característica esencial para llegar a
ser un buen lector, quien practica más leerá
mejor.
Pregunta 2: Habilidad
El 60% manifiesta que las habilidades
personales en diferentes materias se
corresponden; un nilo bueno en matemáticas
también es bueno en lectura.
Encontramos diferencias entre los dos grupos,
para los buenos lectores no siempre una
habilidad en una materia tiene que ir asociada
a la habilidad en otra.
Pregunta 3: Ambiente
Para el 63% las oportunidades ambientales son
decisivas y se reflejan en el nivel lector. El
grupo de buenos lectores lo pone en duda y dan
el ejemplo de un nUlo pobre que estando
interesado en la lectura recurre a otros
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GRAFIGO 1
VARIABLE DE LA PERSONA
PORCENTAJE
97
A
PRACTICA HABILIDAD LI] AMBIENTE
TOTAL DE LA MUE8TRA (N’27)
medios, como la biblioteca del
etc. siempre y cuando esté
hacerlo.
Se observan diferencias entre
barrio, colegio,
motivado para
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II.- VARIABLE DE LA TAREA
A) Material de lectura
Pregunta 4: Longitud del texto
El 55% de los sujetos expresan que el tiempo
empleado en leer un texto depende sólo de su
amplitud o tamafio, leer un texto largo requiere
más tiempo de lectura que otro corto.
Se observan diferencias entre los dos
Para el grupo de buenos lectores
empleado en leer un texto depende
otros factores como la habilidad
motivación, etc.
El 81% reconoce que el recuerdo
inversamente proporcional a la
texto,
Pregunta 5: Familiaridad con el contenido
Un 85% informó
contenido de
comprensión.
que
la
la familiaridad con
historia facilita
el
la
grupos.
el tiempo
además de
lectora,
de lo leído es
longitud del
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GRAFIGO 2
VARIABLE DE LA TAREA
PORCENTAJE
86
63
LONGITUD FAMILIARIDAD LI INTERES
TOTAL DE LA MUE8TRA <N’27)
Pregunta 6: Interés del lector en el texto
El 63% opinan que los textos que más interesan
se Leen más rápido y se recuerdan mejor.
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8) Forma de lectura
Pregunta 7: Para el 97% la lectura silenciosa
rápida que la lectura en voz alta,
GRAFICO 3
VARIABLE DE LA TAREA
PORCENTAJE
SILENCIOSA VOZ ALTA
TOTAL DE LA MUESTRA <Nu27)
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C) Estructura del texto
Pregunta 8: Orden de las oraoiones
El 66% reconoce que las oraciones que forman
una historia deben de llevar un cierto orden
entre si para que se puedan comprender.
que la primera oración sirve
semántica del texto.
Pregunta 9:
El 74% manifiesta
como introducción
Pregunta 10:
El 67% informa que la Última oración cumple una
función de resumen o finalización.
En estos tres iteus las respuestas son
cualitativamente diferentes, el grupo de buenos
lectores es capaz de poner ejemplos y de
elaborar más las respuestas.
(Gráfico 4)
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GRAFIGO 4
VARIABLE DE LA TAREA
PORCENTAJE
U ORDEN PRIMERA ORACION LI ULTIMA
TOTAL DE LA MUESTRA (Nu27’)
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ESTRUCTURA DEL TEXTO
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D) Metas o fines de la Lectura
Pregunta 11: Idea principal
El 63% informa que si tuviesen que contar lo
leído a otra persona tratarían de decirle el
resumen o las ideas más importantes.
Se observan diferencias entre los dos grupos.
El grupo de malos lectores expresan que
contarían el final de la historia, todas las
palabras o aquello de lo que se han acordado.
Pregunta 12: Estrategias diferentes
y
Pregunta 13 El 40% manifiestan que emplearían
diferentes estrategias si la meta de la lectura
fuera reproducir el texto palabra por palabra o
dar el significado general, como por ejemplo:
poner mas atención, leerla más despacio, leerla
más veces, etc. Este porcentaje recoge la
opinión del grupo de buenos lectores.
Se observan
El grupo de
responder.
diferencias entre
malos lectores
los dos grupos.
no sabe qué
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VARIABLE
GRAFIGO 5
DELA TAREA
PORCENTAJE
IDEA PRINCIPAL ESTRATEGIA DIFERENTE
TOTAL DE LA MUESTRA (N’27)
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III.- VARIABLE DE LA ESTRATEGIA
Pregunta 14: Ojear el texto
El 78% informan que si tuvieran que leer una
historia muy rápidamente se fijarían en los
aspectos más importantes.
El resto opina que se fijarían en la primera o
Última parte del texto.
Se encuentran diferencias entre los dos grupos.
Solo el grupo de los buenos lectores pone
ejemplos claros de lo que se puede hacer para
fijarse en los aspectos más importantes.
Pregunta 15: Usar el contexto (palabra)
El 15% dicen que si al leer se encuentran con
una palabras desconocida recurrirían al mismo
texto para resolver el problema, porcentaje que
corresponde al grupo de buenos lectores.
El 74% manifiestan que buscarían ayuda externa,
bien en el diccionario o preguntando a otra
persona, como profesor o padres,
Se encuentran diferencias entre los dos grupos.
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Pregunta 16: Usar el contexto <oración)
se encuentra con
intentaría pedir
El 67% informa que si al leer
una oración que no entiende
ayuda a otra persona.
Sólo un 19% usaría la estrategia de empezar a
leer la historia o la parte próxima a la
oración que no entienden, porcentaje que
corresponde al grupo de buenos lectores.
Se enouentran diferencias entre los dos grupos.
Pregunta 17: Relectura
El 51% manifiestan que no volverían a leer
desde el principio de la historia o de la frase
cuando se dan cuenta de que no han entendido.
En cambio, el 48% manifiesta que si lo harían,
en este porcentaje se incluye la opinión de los
buenos lectores.
Se encuentran diferencias entre los doa grupos.
(Gráfico 6)
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GRAFIGO O
VARIABLE DE LA ESTRATEGIA
PORCENTAJE
• OJEAR EL TEXTO
EJ USAR CONTEXTO- ORAC.
USAR CONTEXTO- ML.
RELEER
TOTAL DE LA MUESTRA (N27)
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6.— DISCUSION
Como puede verse en la Tabla 2 (Matriz de correlaciones,
pág. 291) y en los resultados expuestos anteriormente podemos
decir que se confirman todas las hipótesis de estudio, por
tanto, nuestros resultados están en la línea de lo esperado.
Al comparar la correlación entre el nivel de
conocimiento de los procesos lectores y el nivel de
comprensión lectora evaluadas con pruebas diferentes , de
proceso y de producto (r = . 62 y r = . 40 respectivamente)
vemos que la correlación es mayor cuando empleamos la prueba
procedimiento cloze, aun cuando ambas correlaciones son
significativas. Este hecho revela que el conocimiento de los
procesos lectores se refleja en el desempeflo o ejecución y de
Que es en las pruebas procedimiento cloze donde más se aplica
el conocimiento de los procesos de la lectura, ya que para
completar el texto el lector tiene que usar unas determinadas
estrategias, como usar el contexto, releer, hacer
predicciones, imaginarse la escena, etc, estrategias que en
el medida en que son conocidas pueden ser fácilmente
aplicadas en un texto de estas características.
Los resultados que hemos obtenido sobre la relación
entre el conocimiento de los procesos lectores y el nivel de
comprensión lectora concuerdan con los de otros
investigadores, como por ejemplo, Paris y Jacobs (1984),
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Garner y Kraus (1981—82), Winograd (1984),
(1986), Cross y Paris (1988). (Ver Capitulo IV
acerca de la evaluación del conocimiento de
la lectura).
Paris y Oka
sobre estudios
los procesos de
Respecto a la correlación significativa entre el nivel
de conocimiento de los procesos lectores y la capacidad
intelectual ( r = . 43) podemos decir que tal conocimiento
está ligado al desarrollo intelectuah este resultado
concuerda con la investigación llegada a cabo por Byrd y
Oholson (1985); pensamos que el conocimiento de las
estrategias que se aplican a la lectura se pueden generalizar
a la solución de cualquier tipo de problemas; recordemos que
en nuestro estudio se utilizó la prueba Factor ‘G” que es
una prueba no No—Verbal , contando sólo con elementos de
razonamiento perceptivo—visuales; para tener éxito en esta
prueba se requieren habilidades de razonamiento y procesos
cognitivos superiores.
La correlación
conocimiento de los
escolar (superior a
que el conocimiento
transferir a otras
no entiende el p
volverlo a leer,
sociales, necesi
significativa entre el nivel de
procesos lectores y el rendimiento
84 en las diferentes áreas) nos muestra
de las estrategias de lectura se pueden
materias; por ejemplo, cuando una persona
lanteamiento de un problema necesitará
si no comprende una palabra del texto de
tará usar el contexto, etc; en este sentido
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cómo el conocimiento de los procesos lectores repercute
aprendizaje escolar.
La correlación entre las
sujetos en las dos pruebas que
nivel de comprensión lectora,
del producto (Tale), es alta
podemos decir, que si bien los
pruebas son diferentes, en la
rinden bien en una de ellas
puntuaciones en la otra.
Podemos comparar nuestros
Artola,TÁ1988), aun cuando en su
puntuaciones obtenidas por los
hemos empleado para evaluar el
las del proceso (Cloze) y las
y significativa (r:O.59);
fundamentos teóricos de ambas
practica, los sujetos que
también obtienen altas
resultados
estudio no
con
aplicó
los de
la prueba
de Tale, sino la prueba de comprensión
Lázaro, prueba que también se
comprensión. En dicho estudio,
significativa entre las dos pru
de correlaciones puede deberse
para evaluar el nivel de compre
comprensión de Lázaro consta
de varias preguntas con alter
comprensión de lectura (Tale)
una prueba más sencilla que
preguntas sobre su contenido.
lectora de Angel
centra en el producto de la
encontró una relación alta y
ebas (r:0.77); esta diferencia
al tipo de pruebas empleadas
nsión lectora, La prueba de
de 18 textos, seguido cada uno
nativas; en cambio el subtest de
empleado en nuestro estudio es
consta de un texto y diez
En base al resultado de las correlaciones entre las
variables nivel de Comprensión Lectora y Rendimiento Escolar,
PÁG. 308
vemos
en el
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podemos decir que la correlación es mayor si la comprensión
la evaluamos con pruebas centradas en el proceso, que si la
comprensión la evaluamos con pruebas centradas en el
producto.
Cloze Tale
Nota Lengua 0.80 0.63
Nota Matem. 0.81 0.63
Nota C.Natur 0.79 0.61.
Nota C.Soo. 0.77 0.60
Nata Global 0.79 0.62
Esto puede deberse a que las pruebas (procedimiento
cloze) se basan en el supuesto de que la comprensión es un
proceso que tiene lugar de forma inmediata a medida que el
sujeto recibe la información, tomando en cuenta las claves
psicolingúisticas del texto para procesar mejor la
información y dar a lo leído el significado más cercano al
propósito del autor; en este sentido, el sujeto que emplea
estas habilidades en la prueba de comprensión (procedimiento
cloze) también lo hará en otros textos, como los escolares,
lo que repercutirá en un mejor rendimiento escolar.
Atin cuando el conocimiento de los procesos lectores es
evolutivo, también se encuentran marcadas diferencias entre
sujetos a una misma edad diferencias que están ligadas a los
distintos niveles de comprensión lectora; queda claro a
través del análisis de las diferencias entre el grupo de
PÁG. 309
1 II ¡
un menorbuenos y malos lectores que estos Últimos tienen
conocimiento o un conocimiento empobrecido de dichos
procesos en las tres variables que se evaluaron: de la
persona, tarea y estrategia. Por ejemplo, en los items que se
relacionan con:
— Oportunidades ambientales y nivel lector.
— Longitud del texto y tiempo que se requiere para ser
leído.
— Función de la primera y Última oración en un texto.
— Empleo de diferentes estrategias segÚn los fines de la
lectura.
— Ojear un texto fijándose en las palabras más
importantes.
— Uso del contexto interno como ayuda para conocer el
significado de una palabra u oración.
- Releer el texto cuando se dan cuenta de que no han
comprendido, etc.
En general, los buenos lectores son más conscientes de
las estrategias que intervienen en la comprensión, y saben
cómo y cuándo utilizarlas.
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7.- CONCLUSIONES
En base a las hipótesis planteadas podemos concluir lo
siguiente:
1.— Frente a la disyuntiva de que si el conocimiento de
los procesos lectores se relaciona con el nivel de
comprensión podemos decir, al menos a partir de estos
resultados, que si y que Oxisten pruebas para evaluar el
nivel de comprensión más o menos sensibles a este
conocimiento, siendo en la prueba procedimiento cloze donde
más se refleja esta relación.
2.— Si bien las dos pruebas empleadas para evaluar el
nivel de comprensión lectora, las centradas en el proceso
(Prueba de Comprensión Lectora, procedimiento Cloze) y las
centradas en el producto (Subtest de Comprensión de Lectura
del TALE) se basan en supuestos teóricos diferentes, ambas
son buenos indicadores del nivel de comprensión, pudiendo
ser consideradas como medidas de carácter complementario.
3.— Es la Prueba de Comprensión Lectora (Cloze) la que
está más relacionada con las otras variables de estudio,
tales como la capacidad intelectual, rendimiento académico y
conocimiento de los procesos lectores. Por lo que nos
inclinamos a pensar que al menos para los sujetos de nuestro
estudio ha sido más adecuada la evaluación de la comprensión
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de la lectura, segi~n la Prueba de Comprensión Lectora
<Cloze), que el Subtest de Comprensión de Lectura (Tale).
4.— El nivel de comprensión lectora influye en el
rendimiento escolar, asi sujetos con bajo nivel de
comprensión obtienen un rendimiento en las diferentes áreas
de estudio más bajo que los sujetos con alto nivel de
comprensión. Este es un hecho lo suficientemente conocido
por los especialistas en educación, cómo la lectura es una
herramienta fundamental en el aprendizaje escolar. Esta
relación entre el nivel de comprensión lectora y el
rendimiento escolar es mayor si empleamos Instrumentos de
evaluación centrados en el proceso, que si la evaluación se
realiza a través de pruebas tradicionales.
5.— Los sujetos de estudio manifiestan un nivel de
conocimiento de los procesos lectores, en cierta medida
“adecuado” si tomamos en cuenta la edad (10 aNos, 6 meses> y
el curso (So de E.G.B.), no obstante, las diferencias son
notorias entre el grupo de buenos y malos lectores en el
conocimiento de determinados procesos; el grupo de buenos
lectores tiene un conocimiento más organtmado y mejor
estructurado, como se deduce del análisis de las respuestas
en la:entrevista individual.
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8.— Con este estudio qÚeremos seflalar la importancia que
tiene evaluar el conocimiento de los procesos de la lectura
como variable que influye en la comprensión, más aún si
consideramos que el desarrollo del conocimiento es previo a
su aplicación.
7.— En base a las diferencias observadas en el nivel de
conocimiento de los prooeso$ lectores y a su relación con el
nivel de comprensión 1ector~ consideramos importante tomar en
cuenta tal conocimiento en 01 diagnóstico del nivel lector y
considerarlo cómo un objetivo de enseflanza en el diseifo de
los programas de intervención.
8.— Estamos de acuerd0 con varios investigadores que
sostienen que con frecuencia el sujeto no emplea estrategias
adecuadas por no tener el conocimiento ni la práctica de
cuando o dónde utilizarlas, seifalando que “al nUlo no se le
ensefla en la escuela cómo sOr un buen lector4’.
9.— Finalmente, reconocemos el carácter limitado de
nuestros resultados en el sentido del reducido número de
sujetos que participaron en este estudio; aún cuando el
patrón de resultados está ~n consonancia con los de otros
estudios realizados en el tQma.
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1 . - PLANTEAMIENTO
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reto, en este estudio nos proponemos aplicar el
intervención metacognitivo en las estrategias de
que nos hemos referido en el Capitulo VI) y
ectividad en la mejora del nivel de comprensión
conocimiento de los procesos lectores. La idea es
grupo de estudiantes de 50 de EGE a que logren un
consciente y el control de los procesos
forma que valoren espontáneamente lo que conocen
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ti;
y desconocen, tomen en cuenta la mcta o el propósito de la
lectura, seleccionen las estrategias de lectura adecuadas,
controlen su propia comprensión y evaluen sus logros en base
a las demandas de la tarea y a las metas establecidas.
Nuestra tarea es presentar los procesos de pensamiento
invisibles en una forma visible y concreta para que los
estudiantes puedan observar, practicar y aplicar
espontáneamente estos procesos en la lectura habitual.
La fundamentación de este estudio se encuentra en los
resultados de las investigaciones sobre el desarrollo
cognitivo, los cuales sugieren que dadas unas habilidades de
decodificación adecuadas el déficit en la comprensión lectora
está. relacionado con una utilización limitada de las
estrategias de lectura y un conocimiento empobrecido de los
procesos lectores, lo que se traduce en que frente a
dificultades de comprensión los lectores no emplean una serie
de estrategias que les ayudarían a solucionar lo fallos
detectados.
Diversas conductas que están relacionadas con el
conocimiento y control de las estrategias discriminan entre
buenos y malos lectores; así, los mejores lectores y los
sujetos mayores son más eficaces en utilizar el conocimiento
previo sobre el tema, tienen un vocabulario general y
especifico más amplio, hacen mejores inferencias, pueden usar
la estructura del texto más eficazmente pera facilitar la
comprensión y el recuerdo de lo que han leído, hacen mejores
restimenes, saben más sobre las estrategias que emplean y son
PÁG. 316
II F
mejores en controlar la comprensión (Ver Capitulo IV).
Los resultados del estudio piloto también nos indican
las diferencias notorias en el conocimiento de los procesos
de la lectura entre el grupo de buenos y malos lectores, y
cómo este conocimiento se relaciona con la comprensión
lectora.
Por otra parte, los estudios de entrenamiento
metacognitivo han arrojado suficientes datos empíricos
demostrando mejoras significativas en el nivel de comprensión
tras la intervención, tanto si ésta se ha llevado a cabo con
sujetos que presentan dificultades de aprendizaje como con
sujetos normales (Ver Capitulo V).
Nuestro objetivo es intervenir en el ambiente natural de
la sala de clase, trabajando con los textos de lectura
habitual pero con una metodología diferente, centrándonos en
el conocimiento y en la práctica de una serie de estrategias
que se pueden utilizar antes, durante y después de leer.
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2.- OBJETIVOS
2.1.- OBJETIVOS GENERALES
* Contribuir al estudio y conocimiento del proceso de
la comprensión lectora en alumnos del Ciclo Medio de
E.G.B.
* Incorporar a nuestra realidad
descubrimientos y aportaciones de
actuales, como medios para mejorar 1
comprensión lectora.
escolar los
investigadores
os procesos de
2.2.— OBJETIVOS ESPECíFICOS
* Implementar el programa de intervención metacognit
en las estrategias de lectura como alternativa a
enseifanza de la lectura tradicional con el fin
mejorar el conocimiento de los procesos lectores y
nivel de comprensión lectora.
ive
la
de
el
* Valorar la eficacia del programa de intervención
metacognitivo en la mejora del nivel de comprensión
lectora y en la mejora del conocimiento de los procesos
lectores.
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3.— HIPOTESIS
Este estudio se ha realizado con el propósito de
comprobar la efectividad del programa de intervención para
mejorar el nivel de conocimiento de los procesos implicados
en la lectura y el nivel de comprensión lectora. A partir de
este objetivo central surgen las dos primeras hipótesis;
también hemos formulado una tercera hipótesis para comprobar
si las posibles mejoras se mantienen tras la intervención.
3.1.— PRIMERA HIPOTESIS
Sobre el efecto del programa de intervención en el
conocimiento de los procesos lectores.
Un programa de intervención metacognitivo en las
estrategias de la lectura mejora el nivel de
conocimiento de los procesos lectores”
3.2.- SEGUNDA HIPOTESIS
Sobre el efecto del programa de intervención en el nivel
de comprensión lectora.
Un programa de intervención metacognitivo en las
estrategias de la lectura mejora el nivel de
comprensión lectora’
3.3.- TERCERA HIPOTESIS
Sobre el efecto de mantenimiento en la mejora de
comprensión lectora.
La mejora en el nivel de comprensión lectora se
mantiene tras la intervención’
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4.- NETODO
4.1.— SUJETOS
Los sujetos que participaron en el estudio son alumnos
de So de E.G.B. de los colegios Públicos Cuba y Costa Rica;
Estos colegios pertenecen al distrito de Latina ubicado en la
zona oeste de Madrid y el nivel sociocconámico se corresponde
con el de clase social media baja. El sistema de enseifanza es
similar si tomamos en cuenta la metodología de trabajo de los
profesores y los libros de texto empleados.
Ambos Colegios cuentan con tres grupos en cada curso:
Colegio Cuba Colegio Costa Rica
5oA 23 5oA24
SoB 23 5oB23
5oC 24 5oC22
Total = 70 Total = 69
Del total de 139 alumnos, sólo a fines del análisis de
los resultados contamos con 128 ya que eliminamos en ambos
colegios a los sujetos que hablan repetido uno o más cursos;
de esta forma los sujetos del estudio presentaban
características más homogéneas y eliminábamos variables
extraifas que no podíamos controlar como es el fracaso
escolar. La edad promedio es de 10 aRos 6 meses. El número de
varones (62) y de mujeres es similar (64).
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COLEGIO CUBA COLEGIO COSTA RICA
N 60 U 66
TOTAL = 128
4.2.- PROCEDIMIENTO
4.2.1.— DísoNo
El diseflo de nuestro estudio es mixto, de dos factores
( 2 X 2 ).
El primer factor “entre grupos está dado por la
presencia o ausencia de la variable independiente (programa
de intervención), lo que se deriva en la formación de 2
grupos: el Grupo Experimental y el Grupo Control
respectivamente. El Grupo Experimental lo constituyen los
sujetos del Colegio Cuba y el Control los del Colegio Costa
Rica.
El segundo factor “intra sujetos” o de medidas repetidas
representa las mediciones de las variables dependientes en
diferentes momentos, con lo que vamos a tener dos medidas:
Pretest y Postest.
4.2.2.— Variables
V.1. Comprensión lectora
V.2. Conocimiento de los procesos lectores
V.3. Capacidad Intelectual
V.4. Programa de Intervención
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Las cuales se clasifican como:
Variables Dependientes: Comprensión lectora
Conocimiento del proceso lector
Variable Independiente: Programa de Intervención
Variable de Control : Capacidad Intelectual
Y se definen operacionalmente a través de las
puntuaciones de los sujetos en las siguientes pruebas:
— Comprensión lectora
Prueba de comprensión lectora centrada en el proceso
(Cloze).
Prueba de comprensión lectora centrada en el producto
— Conocimiento de los procesos lectores
Cuestionario sobre el conocimiento del proceso lector
— Capacidad Intelectual
Test de Factor ‘O
— Programa de Intervención
El conjunto de lecciones, materiales y metodología se
ha expuesto en el Capitulo VI.
4.2.3.— Instrumentos de medición
— Para evaluar el nivel de comprensión
empleado los siguientes instrumentos:
1.— Prueba de comprensión lectora
“cloze”) de Suárez y Meara. Prueba
2.— Prueba de comprensión lectora
“cloze de Artola.
3.— Prueba de comprensión lectora de Lázaro.
lectora hemos
(procedimiento
A.
(procedimiento
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— Para evaluar el nivel de conocimiento de los
procesos lectores hemos adaptado el cuestionario de
Paris y colaboradores (1987).
* Descripción de los instrumentos de medición
— Prueba de comprensión lectora de Lázaro (1980)
Se puede considerar como una prueba tipo tradicional que
permite tener una valoración de lo que el sujeto ha
comprendido tras finalizar la lectura; se trata de una prueba
centrada en el ‘producto ‘ de la comprensión.
Consta de 18 textos breves seguidos de una serie de 28
preguntas en su mayoría con alternativas de elección múltiple
y otras de emparejamiento.
La validez de la prueba es de .801 y su fiabilidad de
.62.
En cuanto a la corrección seguimos las indicaciones que
se encuentran en el manual del examinador.
— Prueba de comprensión lectora (procedimiento “cloze”)
de Artola.
Artola (1983) diseftó un conjunto de pruebas
procedimiento cloze para evaluar el proceso de comprensión;
de las cuales hemos seleccionado la prueba “El agradecimiento
de la hormiga’ por ser la más apropiada dada la edad de los
sujetos de nuestro estudio; se trata de una prueba tipo cloze
standard.
Del texto completo con 223 palabras se han omitido 38
(una de cada seis), de las cuales 17 son palabras con
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significado y 21 sin significado.
— Con significado
sustantivos 5
adjetivos 4
verbos ..... 8
— Sin significado
artículos 7
pronombres y adverbios ... 7
preposiciones y conjunciones .... 7
Esta prueba ha sido utilizada en otras investigaciones
(Salvador, 1884 y Artola, 1988), encontrándose una
correlación alta y significativa con la Prueba de Comprensión
Lectora de Lázaro (r = .66 al nivel de .001).
Nuestro criterio de corrección fue considerar como
acierto la correspondencia entre la palabra que había
colocado el sujeto y la que había sido suprimida en el texto.
— Cuestionario sobre el conocimiento de los procesos
lectores
Hemos adaptado el cuestionario de Jacobs y Paris (1987).
El cuestionario consta de 4 partes destinadas a evaluar
diferentes componentes metacognitivos de la lectura: la
evaluación, planificación, regulación y el conocimiento
condicional; las tres primeras partes fueron diseifadas por
Paris y Lindauer (1982) bajo el nombre de IRA (indice del
conocimiento de la lectura) y utilizadas en los estudios de
1984, 1986, 1988. La tiltima parte incluye preguntas sobre
cuándo y por qué deben de aplicarse determinadas estrategias;
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20 preguntas (5 para
cada alternativa
ta (2 puntos), una
inapropiada (0 puntos).
en la corrección.
.55 (pz .001) y de
eidas
todos
ón un
En total, el IRA está formado por
cada parte) con tres alternativas:
representa bien una respuesta correc
parcialmente adecuada (1 punto) o una
Este es el criterio que hemos empleado
Su indice de fiabilidad es de
validez .48 (p c .001) (Schmith, 1990).
Tanto las preguntas como las alternativas fueron 1
en voz alta por el examinador para cerciorarse de que
los sujetos las habian comprendido, dejando a continuad
tiempo breve para marcar la respuesta.
- La Prueba de Comprensión
“cloze”) de Suárez y Meara y el Test
las hemos descrito en el primer estudio.
Lectora (procedimiento
Factor “O” de Catelí ya
4.— Pases
La Evaluación Pretest se realizó
septiembre: se aplicaron en forma
días consecutivos las siguientes pruebas:
— Prueba de Comprensión Lectora de Lázaro
— Prueba de Comprensión Lectora (procedimiento
“cloze” de Suárez y Meara.
— Cuestionario sobre los procesos lectores
— Test Factor “G” de Catelí.
2o Se aplicó el programa de intervención en el grupo
experimental durante 7 meses (octubre — abril).
3o La evaluación intermedia la efectuamos en Diciembre
a finales de
colectiva y en
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4.2.
lo
¶1K 1 1
con el objeto de poder analizar la evolución de los
dos grupos y que nos sirviera como medida de
comparación en el efecto de mantenimiento. Consistió
en aplicar en forma colectiva la Prueba de
Comprensión Lectora (procedimiento cloze) de Artola.
40 La evaluación Postest se realizó en dos momentos:
— inmediatamente desRués de finalizar el periodo de
intervención (abril) en la cual aplicamos las mismas
pruebas que en la fase del preteat excepto la Prueba
de Factor “G”. En esta fase del postest también
aplicamos dos pruebas sólo al grupo experimental
el cuestionario sobre lo aprendido durante la
intervención y el de auto—evaluación del programa de
intervención para co~ooer las opiniones de los
sujetos acerca del conjunto de lecciones y
metodología empleada.
— transcurridos dos meses del término de la
intervención (junio): esta medición fue considerada
como medida de mantenimiento del efecto del programa
de intervención; se aplicó la Prueba de Comprensión
Lectora de Artola.
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5.- RESULTADOS
El análisis de los datos se ha efectuado por medio de
los programas de apoyo informático SPSS/PC+, MICROSTAT y
BMPD-KM
Los resultados se entregan siguiendo el orden
establecido por las hipótesis. Las tres primeras hipótesis
giran en torno al efecto del Modelo de Intervención en las
dos variables dependientes: conocimiento de la lectura
estratégica y comprensión lectora (prueba de Lázaro y
prueba procedimiento “cloze”); efecto que puede ser inmediato
(Primera y Segunda Hipótesis) o bién mantenido (Tercera
Hipótesis).
Para comprobar las dos primeras hipótesis hemos
realizado diferentes análisis de varianza y de covarianza
para cada variable dependiente por separado.
El Análisis de Varianza nos permite determinar el efecto
del Modelo de Intervención en las dos variables dependientes,
para lo cual vamos a comparar las diferentes medias de los
grupos Experimental 1 Control en la situaciones Pretest y
Postest y determinar si las diferencias de medias observadas
son estadisticamente significativas o no.
Con el Análisis de Covarianza eliminamos el posible
efecto de la variable Capacidad Intelectual, con lo cual los
resultados son más precisos.
Una vez expuestos los resultados del análisis de
varianza y de covarianza para las dos variables dependientes
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nos vamos a referir al análisis de cluster, que lo
consideramos como un análisis complementario.
Para comprobar la tercera hipótesis también hemos
efectuado el análisis de varianza.
Además de los resultados referentes a las tres hipótesis
de estudio incluimos otros que están solamente relacionados
con el grupo experimental, con el objeto de conocer en qué
medida lo aprendido durante la intervención se relaciona con
el nivel de conocimiento de los procesos lectores y el nivel
de comprensión lectora, y de apreciar la valoración por parte
de estos sujetos del programa de intervención.
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5.1.— PRIMERA HIPOTESIS
Un programa de intervención metacognitivo en las
estrategias de la lectura mejora el nivel de conocimiento de
los procesos lectores”.
Variable Dependiente: Conocimiento de
lectores
los procesos
TABLA 3: ESTADISTICA DESCRIPTIVA TOTAL DE LA MUESTRA
(N=126)
PUNTUACION PRETEST
MíNIMA MAXIMA MEDIA
—— -—.— —,
GRUPO EXPERIMENTAL 17,00 32,00 25,00
D T.
3,53
GRUPO CONTROL 1 18,00 32,00 26,40
— ~~1~~~~~~~ -___
GRUPO TOTAL 17,00 32,00 25,73
3,31
3,47
PUNTUACION POSTEST
MíNIMA MAXIMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 23,00 38,00 32,10 2,82
GRUPO CONTROL 22,00 34,00 27,33 3,30
GRUPO TOTAL 22,00 38,00 29,60 3,89
—— — ————————.——————.~—— ~ —-———.—————-—,———.———————-—————
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TABLA 4: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA
(N=126)
PRrrST POSTEB~ CAMBIO/GRUPO
GRUPO
EXPER!”ID4TAL 32.10
GRUPO CONTROL ~.40 27.33 Z.85
CAfrUIO/T34P0 Z.7O
* La media del Grupo Experimental ha cambiado de
25.00 (pretest) a 32.10 (postest)
Se observa un cambio positivo, de una magnitud superior
a 7 puntos.
* La media del Grupo Control ha cambiado de
26.40 (pretest) a 27.33 (postest)
Se obseva un cambio positivo, pero de una magnitud mucho
menor, apenas llega a 1 punto.
Realizado el análisis de varianza factorial, con un
factor experimental (tratamiento experimental y control) y el
otro factor intra sujetos (con dos medidas, Pre y Postest)
el efecto del factor grupo o factor experimental resultó
significativo F (1, 124 gí.) = 13,36 (p = .000); valor
que se refleja en la Fuente de Variación Grupo de la Tabla de
Análisis de Varianza adjunta (Tabla 5).
Este estadístico de contraste E debe interpretarse en
términos de la existencia de diferencias entre ambos grupos
como efecto de los diferentes tratamientos recibidos
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(tratamiento/no tratamiento). Lógicamente el progreso del
grupo experimental fue notable y significativamente superior
al del grupo de control.
En el mismo análisis de varianza factorial se puso a
prueba 1
(Pretest
F (1,124
Postes t
diferenc
Pretest
grupos;
signifi
se refí
debe a
Grupo
que el
de Var
a significatividad de las diferencias entre medias
— Postest) tomando ambos grupas conjuntamente. La
gí.> correspondiente a las diferencias entre Pre—
mostró un valor de 128.5 (p = .000). Esta
ia altamente significativa nos indica que entre el
y el Postest hubo progreso como media de ambos
es decir, el rendimiento medio en el Postest fue
cativamente más alto que en el Pretest. Aquí también
eja que la razón fundamental de estas diferencias se
la misma razón mencionada en el análisis anterior, el
Experimental progresó mucho (casi 7 puntos) mientras
grupo de control progresó poco (1 punto). (Ver Fuente
iación Cambio en la Tabla de Análisis de Varianza
adjunta <Tabla 5).
La interacción refleja de una manera mucho más clara los
resultados anteriores, dado que no solo hay un efecto aditivo
entre ambos factores sino que además el erecto interactivo es
también significativo. El gráfico que presentamos a
continuación muestra claramente la dirección de las
diferencias en la interacción que se reflejaron en términos
de F(1,124 gl.) = 76.53 (p .000). (Ver fuente de Variación
Grupo por Cambio en la Tabla de Análisis de Varianza
(Tabla 5).
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GRAFIGO 7
CONOCIMIENTO PROCESO LECTOR
EFECTO DE LA INTERACION
PUNTUACION MEDIA
84
32
30
28
26
24
22
20
PR!T!8T POSTE8T
TOTAL DE LA MUESTRA <N’126)
El cambio es
El cruce de
superior en el
lineas refleja el
grupo experimental.
efecto de la intervención.
EXPERIMENTAL
~‘ CONTROL
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TABLA 5: ANALUS DE VAMANZA (AflVO A LA
COfCcWTO DE WG PWX~ LrTO
VAMASLE:
)
FUDITEDEVARTA~fl4 SC QL MC F Sfl.F(P)
Fkiru Srta m~Sw
- weto¡
Carr~ 1011.82 01 10.11.82 IZ.W .013
Gruw pw silt ~.34 «it CSSG.34 076.53 .01)
I~a~ ~n ~r.
E~ stem
011644 124 (XXX)13.Z
Ccxutmfl 1~6 031. 1~6.39 1062.09
Gnn QJJL7Y fi CXD177J5 00023.36
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Pensando que
variable extrafla,
Intelectual hemos
de covarianza.
— Eliminando el
diferencias entre
F (1,123 gí.)
estos cambios pudieran deberse a una
no controlada, como es la Capacidad
eliminado su efecto realizando el análisis
efecto de
los grupos
-.01
la regresión en las
925
— Eliminando el efecto de
del cambio
F (2,122 gí.) = .00
— Eliminando el
interacción grupo
F (1,247 gE)
En este último anális
vemos cómo, eliminando el
diferencias significativas
que están ligadas a la
intervención y no al efecto
F <1,247 gí.) =
la regresión de las medias
p = .996
efecto de la regresión em la
por cambio
— 213.00 p = .000
is de la interacción Grupo X Cambio
efecto del C.I., se mantienen las
entre los dos grupos, diferencias
aplicación del programa de
de la covariable C.I.
213.00 p = .000
(Ver Tabla 6 de análisis de Covarianza adjunta)
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TABLA 6: ANALISIS DE COVARIANZA ( RELATIVO A LA VARIABLE:
CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS LECTORES )
FUENTE DE VARIACION E C
1~ii~~
M C F
SIG.F
<P)
Efectos entre grupas
Error 0116.81 123 0000.95
Regresión 0000.01 001 0000.01 0000.01 .925
Constante 1075.28 001 1075.28 1132.29 .000
Grupo 0116.81 001 0116.81 0123.00 .000
Efectos del cambio ( tiempo de medida )
Error 126.02 122 001 .03
Regresión 002 000.00 000.00 .996
Variable 677.79 001 677.79 656.15 .000
Grupo por variable { 126.28 001 126.28 122.25 .000
Efectos de la Interacción Grupo por Cambio
Error 146.43 247 000.59
Regresión 126.28 001 126.28 213.00 .000
Variable 765.44
— ———--.————~——————-.--—T ———--—
Grupo par variable 1 150.31
002
—.--—--————-
002
382.72
—______________
075.15
645.55
——
126.76
.000
.000
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5.2.— SEGUNDA HIPOTESIS
Un programa de intervención metacognitico en las
estrategias de la lectura mejora el nivel de comprensión
lectora
Ya que la variable comprensión lectora la hemos definido
operacionalmente a través de dos pruebas, la prueba de
comprensión lectora (Lazaro) y la prueba de comprensión
lectora (procedimiento “Cloze”) entregamos los resultados
respectivos en diferentes apartados.
5.2.1.— Comprensión lectora (Lázaro)
TABLA 7: ESTADíSTICA DESCRIPTIVA (N=126)
PUNTUACION PRETEST
MíNIMA MAXIMA MEDIA D . T.
‘GRUPO EXPERIMENTAL 2.0 17.5 10.20 3.26
GRUPO CONTROL 2.0 20.5 11.31 3.74
GRUPO TOTAL 2.0 20.5 10.78 3.55
PUNTUACION POSTEST
MINIMA MAXIMA MEDIA U.?.
GRUPO EXPERIMENTAL 6.0 21.5 14.12 3.59
GRUPO CONTROL 3.0 íg.o 12.72 3.85
GRUPO TOTAL 3.0 21.5 13.39 3.78
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TABLA 8: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA
N=126 )
PRETFST POSTEST CAMBIO/GRUPO
GRUPO EXPERIMENTAL 10.20 14.12 12.16
GRUPO CONTROL 11.31 12.73 L 12.02
CAMBIO/TIEMPO 10.75 13.42
* La media del Grupo Experimental ha cambiado de
10.20 <pretest) a 14.12 (postest)
Se observa un cambio positivo cercano a 4 puntos
* La media del Grupo Control ha cambiado de
11.31 (pretest) a 12.73 (postest)
Se obseva un cambio positivo pero menor, poco más de 1
punto.
Realizado el análisis de varianza factorial, con un
factor experimental (tratamiento experimental y control) y el
otro factor intra—sujetos (con dos medidas, Pre y Postest) el
efecto del factor grupo o factor experimental no resultó
significativo F (1, 124 gíj= 0.05 (p . 816). (Valor
que se refleja en la Fuente de Variación Grupo en la Tabla de
Análisis de Varianza adjunta (Tabla 9).
Este estadístico de contraste F debe interpretarse en
términos de que no existen diferencias entre ambos grupos
como efecto de los diferentes tratamientos recibidos
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1 1
(tratamiento/no tratamiento).
En el mismo análisis de varianza factorial se puso a
prueba la significatividad de las diferencias entre medias
(Pretest—Postest) tomando ambos grupos conjuntamente. Se
observan diferencias entre Pre—Postest F (1, 124 gí.> =
90.98 (p = .000). (Ver Fuente de Variación Cambio en la Tabla
9 del Análisis de Varianza).
Esta diferencia altamente significativa nos indica que
entre el Pretest y el Postest hubo progreso como media de
ambos grupos; es decir, el rendimiento medio en el Postest
fue significativamente más alto que en el Pretest. Aquí
también se refleja que la razón fundamental de estas
diferencias se debe a la misma razón mencionada en el
análisis anterior, el Grupo Experimental progresó mucho, casi
4 puntos, mientras que el Grupo de Control presentó un
progreso menor (levemente superior a 1 punto).
El análisis del efecto de la interacción grupo por
cambio también resulta significativo y se refleja en el valor
F (1, 124 gí¿ = 20.06 <p = .000). (Ver fuente de Variación
Grupo X Cambio en la Tabla 9 del análisis de varianza).
Este efecto de la interacción también se observa en la
gráfica siguiente.
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GRAFICO 8
GOMPRENSION LECTORA (LAZARO)
EFECTO DE LA INTERACION
PUNTUACION MEDIA
POSTE8T
TOTAL DE LA MUE8TRA <Nu126)
El cambio es superior en el grupo experimental.
El cruce de lineas refleja el efecto de la intervención.
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lo—
8
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TABLA 9: ANALIBIS DE VARIANZA (RELATIVO A LA VARIABLE:
COMPRENSiON LECTORA. LAZARO
FUENTEDEVARIACI&EJ sc CL MC j F SIG.F(P)
Realizado con SPSS/PC+
Efectos entre sujts
Error 02655.74. 124 00021.42
Constante 36778.25 001 36778.25 1717.23 .000
Grupo 00001.16 001 00001.16 0000.05 .816
Efectos intra mujatos
Erwr 611.10 124 004.93
Cambio «8.38 001 448.38 90.98 .000
Grupo por cambIo 098.87 001 ¡ 098.87 20.06 .000
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Pensando que
variable extrafla, no
Intelectual, hemos el
de covarianza (Tabla
estos cambios pudieran deberse a una
controlada, como es la Capacidad
iminado su efecto realizando el análisis
10).
Eliminando
diferencias
el efecto de
entre los grupos
la regresión en las
F <1,123 gí.
— Eliminando el
del cambio
F <2,122 gí
) .01 p = 931
efecto de la regresión de las medias
= .00 p = .996
— Eliminando el efecto de
interacción grupo por cambio
F <1,247 gí.) = 213.57 p
En este Último análisis de la in
vemos cómo, eliminando el efecto del
diferencias significativas entre los
que están ligadas a las mejoras obtenidas
del Programa de Intervención y no al efecto
C. 1.
E (1,247 gí.) = 213.57
la regresión en la
.000
teracción Grupo X Cambio
C.I. se mantienen las
dos grupos; diferencias
como
de
consecuencia
la covaríable
p = .000
(Ver Tabla 10 del Análisis de Covarianza)
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TABLA 10: ANALISIS DE COVARIANZA ( RELATIVO A LA
VARIABLE: COMPRENSION LECTORA, LAZARO )
FUENTE DE VARIACiON S C O L M C F
BIOS
(P)
Efectos entre grupos
Error 127.62 123 001.04
Regresión 000.01 001 000.01 000.01 .931
Constante 876.09 001 876.09 844.35 .000
Grupo 128.03 001 128.03 123.40 .000
Efectos del cauibio ( tiempo de medida )
OQ0.99~
Regresión 000.01 002 000.00 000.00 .996
Error 120.20 122
Variable 793.61 001 793.61 805.49 .000
Grupo por variable 120.55 001 120.55 122.36 .000
Efectos de la interacción Grupo por Cambio
Error 139.42 247 000.56
Regresión 120.55 001 120.55 213.57 .000
Variable 904.65 002 452.32 801.34 .000
Grupo par variable 140.73 002 070.37 124.66 .000
Realizado con SPSS/PC+
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5.2.2.— Comprensión lectora ( Cloze )
TABLA 11: ESTADíSTiCA DESCRIPTIVA (N=126)
PUNTUACION PRETEST
MINIMA MAXIMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 06 37 22.96 6.46
GRUPO CONTROL 13 40 26.45 6.23
GRUPO TOTAL 06 40 24.79 6.55
PUNTUACION POSTES?
MíNIMA MAXIMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 14 45 32.63 6.36
GRUPO CONTROL 14 41 29.39 6.05
GRUPO TOTAL 14 45 30.93 6.39
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TABLA 12: PUNTUACIONES MEDIAS
( N=126 )
TOTAL DE LA MUESTRA
PRETU? POSTUT CAMBIO/GRUPO
GRUPO EXPERIMENTAL 22.96 32.63 27.79
GRUPO CONTROL 26.45 29.39 27.92
CAMBIO/TIEMPO 24.70 31.01
* La inedia del Grupo Experimental ha cambiado
22.98 (pretest) a 32.63 (postest)
Se observa un cambio positivo cercano a los
de
10 puntos.
* La media del Grupo Control ha cambiado de
28.45 (pretest) a 29.39 (postest)
Se obseva un cambio positivo, pero menor, próximo a los
3 puntos.
Realizado el análisis de varianza factorial, con
factor experimental (tratamiento experimental y control) y
otro factor intra—sujetos <con das medidas, Pro y Postest)
efecto del factor grupo o factor experimental no resu
significativo E (1, 124 gí.) = .01 <p = . 906). (Va
que se refleja en la Fuente de Variación Grupo en la Tabla
de Análisis de Varianza que entregamos a continuació
Este estadístico de contraste E debe interpretarse
términos de que no existen diferencias entre ambos grupos
un
el
el
1 tó
br
13
n).
en
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como erecto de los diferentes tratamientos recibidos
(tratamiento/no tratamiento),
En el mismo análisis de varianza factorial se puso a
prueba la significatividad de las diferencias entre medias
(Pretest—Postest) tomando ambos grupos conjuntamente. Se
observan diferencias entre Pre—Postest F (1,124 gí.> =
253.08 (p = .000). <Ver Fuente de Variación Cambio en la
Tabla 13 del Análisis de Varianza).
Esta diferencia, altamente significativa, nos indica que
entre el Pretest y el Postest hubo progreso como media de
ambos grupos; es decir, el rendimiento medio en el Postest
fue significativamente más alto que en el Pretest. Aqui
también se refleja que la razón fundamental de estas
diferencias se debe a la misma razón mencionada en el
análisis anterior, el Grupo Experimental progreso mucho, casi
10 puntos, mientras que el Grupo de Control presentó un
progreso menor (cercano a los 3 puntos).
El análisis del efecto de la interacción grupo par
cambio también resulta significativo y se refleja en el valor
F <1,124 gí.) = 72.07 <p = .000). (Ver Fuente de Variación
Grupo X Cambio en la Tabla 13).
Este efecto de la interacción también se observa en el
gráfico siguiente.
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GRAFIGO 9
COMPRENSION LECTORA (CLOZE)
EFECTO DE LA INTERACION
PUNTUACION MEDIA
PO8TEST
TOTAL DE LA MUESTRA <Nm126)
El cambio es superior en el grupo experimental,
El cruce de lineas refleja el efecto de la intervención.
34
32
30
28
26
24
EXPERIMENTAL
~ CONTROL
22
20
PR! TEST
PÁG. 345
TABLA 13: ANALISIS DE VARIANZA (RELATIVO A LA
COMPRENSION LECTORA, CLOZE)
VARIABLE:
PUENTE DE VARZACION 5 C G L M C E SIG.P (P)
Realizado con SPSS/PC.
Efectos entre sujetas
Error 008540.4 124 000068.8
Constante 195183.4 002. 195183.4 2833.90 000
000000.9 001 000000.9 0000.01 .906
2497.20 001 2497.20 253.08 .000
Grupo por cambIo 0711.17 001 07fl.17 072.07 .000
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Ir’
Pensando que
variable extrafla,
Intelectual hemos
estos cambios
no controlada,
realizado el anál
pudieran deberse a una
como es la Capacidad
isis de covarianza
Eliminando el efecto de la regresión en las
diferencias entre
E (1,123 gí.
— Eliminando el
del cambio
F <2,122 gí
los grupos
) .01
efecto de
= .00
p = 943
la regresión de las medias
p = .995
— Eliminando el efecto de
interacción grupo por cambio
F (1,247 gE) = 209.18
En este Último análisis de
vemos cómo, eliminando el efecto
diferencias significativas entre
que están ligadas a las mejoras
la regresión em la
p = .000
la Interacción Grupo X Cambio
del C.I,, se mantienen las
los dos grupos; diferencias
obtenidas como consecuencia
del Programa de intervención y no al efecto de la covariable
o.’.
F (1,247 gi.> = 209.18 p = .000
(Ver Tabla 14 del Análisis de Covarianza)
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TABLA 14: ANALISIS DE COVARIANZA ( RELATIVO A LA
VARIABLE: COMPRENSION LECTORA, CLOZE )
PUENTE DE VARIACION sc SL MC BIS. F
Efectos entre grupos
Errar 0155.02 123 0001.26
Regresión 0000.01 002. 0000.01 000.01 .943
Constante 1082.04 001 1082.04 858.53 .000
Grupo 0155.48 001 0155.48 123.36 .000
Efectos del cambio ( tiempo de medida )
Error 114.22 122 000.94
Regresión 000.01 002 000.00 000.00 .995
VarIable 683.46 001 683.46 730.01 .000
Grupo por variable 114.22 001 114.22 122.00 .000
Efectos de la Interacción Grupo por Cambio
Error 134.87 247 000.55
Regresión 114.22 001 114.22 209.18 .000
Variable 762.92 002 381.46 698.58 .000
Grupo por variable 138.32 002 069.16 126.66 .000
Realizado con SPSS/PC+
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5.3.— RESULTADOS COMPLEMENTARIOS
PRIMERA Y SEGUNDA HIPOTESIS
Hemos utilizado el análisis de cluster para la formación
de grupos de rendimiento. Dadas las características del
tamaflo de la muestra se han constituido dos clusters,
denominados Cluster 1 y Cluster 2. Una vez definidos y
clasificados los sujetos en uno u otro cluster, podemos
comparar los grupos experimental y control en las dos
situaciones (pretest y postest), y analizar los posibles
cambios.
Los clustere están por
caracter ist icas:
definidos las siguientes
TABLA 15: EJE DE LOS CLUSTERS, PUNTUACIONES MEDIAS
PRETFST
CONOC . PROC. LEC. ¡AZARO CLOZE
CLUSTER 1 26.05 11.70 28.14
CLUSTER 2 24.97 08.58 16.72
El cluster 1 representa un
las tres variables dependientes,
rendimiento más exigente, en
que el cluster 2.
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TABLA 16: FRECUENCIA EN LOS CUSTERS
PRETEST
GRUPO EXPERIM. GRUPO CONTROL GRUPO TOTAL
CLUSTER 1 35 54 ag
CLUSTER 2 25 12 37
En el Cluster 1, que es el cluster más exigente, la
frecuencia más alta corresponde al grupo control.
En el Cluster 2, que es el menos exigente, la frecuencia
más alta corresponde al grupo experimental. (Ver gráfico
adjunto).
TABLA 17: EJE DE LOS CLUSTEES, PUNTUACIONES MEDIAS
CONOC.PROC.LEC.
POSTFST
¡AZARO CLOZE
CLUSTER 1 30.89 15.19 34.96
LCLUSTER 2 27.64 10.67 24.82
El cluster 1 representa un rendimiento más exigente, en
las tres variables dependientes, que el cluster 2.
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TABLA 18: FRECUENCIA EN LOS CUSTHRS
GRUPO EXPER¡M.
POSTEST
GRUPO CONTROL GRUPO TOTAL
¡tÑ~ERi 43 33 76
IEI~IER2 17 33 50
En el Cluster 1, que es el más exigente, la frecuencia
más alta corresponde al grupo experimental.
En el Cluster 2, que es el menos exigente, la frecuencia
más alta corresponde al grupo control. (Ver gráfico
adjunto).
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GRAFICO 10
FRECUENCIA EN LOS CLUSTERS
PRETEST
FRECUENCIA
EXPERIMENTAL CONTROL
TOTAL DE LA MUESTRA (N’126>
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GRAFICO 11
FRECUENCIA EN LOS CLUSTERS
POSTEST
FRECUENCIA
EXPERIMENTAL CONTROL
TOTAL DE LA MUESTRA <Nul26)
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CLUSTER 1 CLUSTER 2
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Como nos interesa analizar los cambios hemos determinado
el nÚmero de sujetos tanto del grupo experimental como del
grupo control que se mantienen y/o cambian de cluster si
comparamos el rendimiento del pretest con el del postest
— Cluster 1 pretest a Cluster 1 postest (mantienen>
— Cluster 1 pretest a Cluster 2 postest <cambio —)
— Cluster 2 pretest a Cluster 1 postest <cambio O
— Cluster 2 pretest a Cluster 2 postest <mantienen)
TABLA 19: CAMBIO DE CLUSTERS DEL PRETEST AL POSTEST
POSTES?
CLUSTER 1 CLUSTER 2
FRETES?
CLUSTER 1 Experlm.= 29Control= 33 Ezperlm.= 6Control= 21
CLUSTER 2
Ezperlm.= 14
Control- O
Expedm.= 11
Control- 12
A continuación se presentan las Tablas de Contingencia
para cada grupo por separado y se incluye un gráfico de
barras donde se visualizan los cambios de los dos grupos en
conjunto.
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TABLA 20: CAMBIO DE CLUSTER DEL PRETEST AL POSTES?
GRUPO EXPERIMENTAL ( FRECUENCIAS )
POSTEST
CLUSTER 2 TOTAL
CLUSTER 1 29 6 ¡ 35
CLUSTER 2 14 11 25
TOTAL 43 17 60
contingencia,
se observa que
con la corrección de
las diferencias de
frecuencia son significativas
Chi cuadrado = 3.94 QL = 1 <1’ = .047)
TABLA 21: CAMBIO DE CLUSTER DEL PRETES? AL POSTEST
GRUPO CONTROL ( FRECUENCIAS )
POSTES?
CLUSTER 1
.7 CLUSTER 2 TOTAL
CLUSTER 1 33 21 54
CLUSTER 2 00 12 12
TOTAL ¡ 33 33 66
En el análisis de contingencia,
Yates para tablas 2 x 2, se observa que las
frecuencia son significativas
Chi cuadrado = 12.32 QL = 1 (p = .0004)
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CLUSTER 1
FRETES?
En el análisis de
Yates para tablas 2 x 2,
PRETEST
con la corrección de
diferencias de
GRAFICO 12
CAMBIO DE CLUSTERS
DEL PRETEST AL
FRECUENCIA
POSTEST
CONTROL EXPERIMENTAL
TOTAL DE LA MUE8TRA (Nm126)
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5.4.- TERCERA HIPOTESIS
La mejora en el nivel de comprensión lectora se
mantiene trhs la intervención
Para probar la tercera hipótesis sobre el efecto
posterior, “de mantenimiento”, del programa de intervención
en la mejora del nivel de comprensión lectora hemos efectuado
el análisis de varianza.
El nivel de comprensión lectora fue definido a través de
las puntuaciones de los sujetos en la Prueba de Comprensión
Lectora <procedimiento “cloze”) de Artola.
Esta prueba habla sido aplicada en la evaluación
intermedia <diciembre), lo cual nos permite realizar el
análisis de varianza tomando en cuenta los cambios en los dos
grupos y el efecto de la interacción grupo por cambto.
TABLA 22: ESTADíSTICA DESCRIPTIVA (N=126)
DICIEMBRE
MINIMA MAXIMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 500 27.00 18.01 4.32
GRUPO CONTROL 9.00 28.00 18.89 4.40
GRUPO TOTAL 5.00 28.00 18.47 4.37
JUNIO
MINIMA MAXIMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 09.00 31.00 22.50 4.73
GRUPO CONTROL 12.00 29.00 21.54 4.16
GRUPO TOTAL 09.00 31.00 22.00 4.45
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TABLA 23: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA
( N=L26 )
DICIEMBRE JUNIO
GRUPO EXPERIMENTAL 18.01 (4.32)* 22.50 <4.73»
GRUPO CONTROL 18.89 (4.40» 21.54 (4.16»
(it) Desviación tipica
* La media del Grupo Experimental ha cambiado de
18,01 <diciembre) a 22.50 <junio).
* La media del Grupo Control ha cambiado de
18.01 <diciembre) a 21.54 <junio)
El
di ferenc
grupos,
han cambiado y estos cambios sonLos dos grupos
significativos
F <1,124) = 118.94 p = .000
análisis de la interacción Grupo X Cambio arroja
ias significativas entre los cambios de los dos
cambio que ha favorecido al Grupo Experimental
F (1,124) = 7.84 p = .006
(Ver Fuente de Variación Grupo X Cambio en la Tabla 24 del
Análisis de Varianza y el gráfico de la interacción adjunto).
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GRAFICO 13
COMPRENSION LECTORA
PRUEBA CLOZE (ARTOLA)
PUNTUACION MEDIA
DICIEMBRE JUNIO
TOTAL DE LA MUESTRA <Nu126)
El cambio es superior en el grupo experimental.
La dirección de las lineas (cruce) refleja la
superioridad de las medias del Grupo Experimental debido al
efecto de mantenimiento en la mejora de la comprensión
lectora.
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TABLA 24: ANALISIS DE VARZANZA (RELATIVO A LA
COMPRENSION LECTORA, ARTOLA)
VARIABLE:
FUENTEDEVARIACION SC SL MC 7 9153(P)
Realizado con SPSS/PC+
Efectos entre sujetos
Error 003982.6 124 000032.1
Constante 102989.6 001 102989.6 3206.6 .000
Grupo 000000.0 001 000000.0 0000.0 .957
Efectos Intra sujetos
Error 833.98 124 006.73
CambIo 799.95 001 799.95 118.94 .000
Grupa por cambio 052.73 001 052.73 • 007.84 .006
1
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5.5.- OTRAS PRUEBAS APLICADAS
En esta sección nos vamos a referir a los resultados
obtenidos en dos pruebas que fueron aplicadas solamente al
grupo experimental una vez finalizado el periodo de
intervención.
La primera nos sirvió para conocer el aprendizaje de una
serie de procesos lectores que hablamos enfatizado a lo largo
del desarrollo de las lecciones y probar dos hipótesis:
Existe relación entre lo aprendido a lo largo del
programa de intervención y el conocimiento de los procesos
lectores”
Existe relación entre entre lo aprendido a lo largo
del programa de intervención y el nivel de comprensión
1 ectora”
El objetivo de la segunda prueba fué conocer las
opiniones, actitudes y valoración del programa de
intervención por parte de los sujetos que participaron en él’
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DE LO APRENDIDO DURANTE LA5.5.1.— EVALUACION
INTERVENCION
La relación que existe entre lo aprendido durante la
intervención y el nivel de conocimiento de los procesos
lectores es positiva y significativa
r = .487 <p = ‘001)
La relación que existe entre lo
intervención y el nivel de comprensión
Lazaro) es positiva y significativa
r .498 (p = .001)
La relación entre lo aprendido durante la
el nivel de comprensión lectora (Prueba Cloze)
significativa
r .597 (p = .001)
aprendido durante la
lectora <Prueba de
intervención y
es positiva y
Las diferentes variables del Postest, el conocimiento de
los procesos lectores y el nivel de comprensión lectora
(evaluado con la prueba de Lázaro y la prueba procedimiento
cloze) están significativamente relacionadas con el
aprendizaje logrado a través del programa de intervención.
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5.5.2.- AUTO-EVALUACION DEL PROGRAMA DE INTERVENCION
Los resultados se entregan en forma de frecuencias
haciendo referencia a cada grupo curso y al total de los
sujetos siguiendo la estructura del cuestionario.
1.— ¿Estoy satisfecho con las clases que he tenido?
Poco Regular Bastante Mucho
2 18
1 1 6 12
2 20
1 1 10 48
So A
So B
So C
Tota 1
2.— ¿Me he sentido a gusto en estas clases?
Poco Regular Bastante
2So A
So B
So C
Total
2
1
5
1
14
9
24
3.— ¿ile aprendido cosas nuevas sobre la lectura?
Poco Regular Bastante
2
2 4
5o A
So B
So C
Total 2
2
8
Mucho
15
4
12
31
Mucho
18
14
20
50
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4.— ¿Han despertado
Poco
So A
So B
So C
Total
1
1
5.- ¿Me han ayudado
Poco
So A
So E
So C
Total
1
1
mi interés por la lectura?
Regular Bastante
1 7
3
2
6
10
8
25
estas clases a leer mejor?
Regular Bastante
5
6
1
3
2
6
4
15
8.— ¿Lo que he aprendido en estas clases me
cuando leo otros libros?
Poco Regular Bastante
So A
So B
So C
Tota 1
6
2 1
3
2 4
6
3
15
sirve para
Mucho
12
11
16
39
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Rucho
10
6
12
28
Mucho
12
10
18
38
~]flF•
7.— En estas clases:
He prestado atención
He aprendido
He participado
He sido responsable
He aprovechado el tiempo
Nada Poco
1
Regular
7
1
3 6
1 10
2 7
Bastante
31
11
28
20
15
8.— Encuentro que la profesora:
Poco Regular Bastante Mucho
He ha ayudado
Me ha enseflado
He hizo ser más responsable
Se ha preocupado por ml
Ha. explicado con claridad
2
2
1
2 12
2 4
4 24
4 12
1 8
9.- ¿CúaI
Nol:
No2:
No3:
No4:
NoS:
14o6:
No7:
NoS:
No9:
es son las don lecciones que
Planos de la lectura
Conexión de ideas antes de lee
Herramientas para leer
Construcción de ideas
Juicios sobre la lectura .
Seflales de tráfico para leer
Desastre de la lectura
Reparación del desastre lector
Planificación del viaje lector
me han gustado más?
8
r 8
30
5
20
28
14
5
22
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Mucho
21
48
23
29
38
44
54
30
43
51
1 l~1[’ ¡ ¡
10.— ¿Por qué me han gustado?
Solamente nos vamos a referir a los motivos que
justifican las 3 lecciones que más les han gustado (3, 6, y
9)’
En general, se puede decir que fueron la explicación,
los ejercicios y actividades que hacían, la participación y
lo novedoso de las clases, las respuestas dadas con mayor
frecuencia.
Como las preguntas 11 y 12 son abiertas vamos a exponer
en forma textual algunas de las respuestas.
11.— Si tuviera que dar mi opinión sobre estas clases a otro
niflo o a mis padres, les diría que.
— para leer mejor no hay nada como estas clases
- además de pasártelo bién aprendes mucho
— he aprendido demasiado y leo mejor
— me han ayudado mucho a mejorar mi forma de lectura y
me han enseNado muchas cosas que todavía no sabia.
— me han gustado mucho y haciamos unos ejercicios guais
— que son muy interesantes para poder leer bién y
entender lo que se lee
— te explica como se hace la lectura bién y cuando te
debes parar, hacer un resumen, etc,
— se aprende a leer mejor y te enseNan estrategias
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12.— Si tuviera que decirles lo que he aprendido, les diría
que
— estoy aprendiendo cosas nuevas como usar el contexto,
releer, etc.
— he aprendido a como arreglar la lectura, a que si no
entiendo una cosa use el
lo vuelva a leer,
— he aprendido mucho sobre
ser un buen lector
— muchas cosas buenas y
mejorar mucho mi lectura
- he aprendido un poco de
un resumen de un libro y
están ayudando mucho
- he aprendido muchísimas
mejor no podría aprender
— he aprendido a utilizar muchas
mejor
— que se leer mejor que antes
contexto, juzge la lectura,
la lectura y me ha audado a
bonitas que me han ayudado a
todo, además estoy haciendo
estas clases y técnicas me
cosas de la lectura que a lo
en mi vida
herramientas para leer
13.— Esta forma de leer
gustado.
el Libro de Lectura de Antos me ha
Bastante
3
7
6
16
Mucho
15
12
15
42
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Poco
So Á
So B
So C
Total
Regular
1
1
2
!Ir 1 ¡• •
14.— He gustaría que otros nUlos de
tener estas clases de lectura
Poco Regular
So A
So B
So C
Tota 1
1
1 1
So de E.G.B.
Bastante
a
6
1
1 2 10
pudieran
Mucho
14
12
21
47
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6.— DISCUSION
La primera hipótesis de que un programa de intervención
metacognitivo en las estrategias de la lectura mejora el
nivel de conocimiento de los procesos lectores ha sido
confirmada.
Los dos grupos, experimental y control, presentan en el
postest un conocimiento de los procesos lectores superior al
del pretest; esto nos indica que el conocimiento de los
procesos lectores es evolutivo y se va desarrollando al igual
que otras funciones cognitivas.
La puntuación media del grupo experimental en el pretest
era levemente inferior <1 punto) a la del grupo control;
después de 7 meses, periodo que duró la intervención, vemos
cómo las mejoras del grupo experimental (7 puntos) son muy
superiores a las del grupo control (apenas llega a 1 punto).
Estas diferencias nos hacen pensar en el efecto del programa
de intervención.
En el análisis de varianza se refleja que las
diferencias de medias son significativas en la interacción
grupo por cambio F (1,124 gí,) = 75,53 (p = .000), lo que
nos lleva a aceptar la primera hipótesis de que las mejoras
del conocimiento de los procesos lectores se deben al
programa de intervención.
Frente a la interrogante de que si se pueden atribuir
estas mejoras a las diferencias en la capacidad intelectual
de los sujetos, la respuesta es negativa ya que en el
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análisis de covarianza (Ancova), en el que se controla el
efecto de la variable capacidad intelectual, se siguen
produciendo diferencias significativas en el conocimiento de
los procesos lectores entre los dos grupos F (1,247 gí.) =
213.00 (p = .000).
Estos resultados están en la línea de lo esperado,
podemos afirmar que el conjunto de lecciones del programa de
intervención permiten mejorar el conocimiento de los procesos
lectores en sujetos de 10 aftos. Pensamos que uno de los
factores que más ha contribuido a estos cambios es la
explicación directa de las estrategias que se facilitó por la
discusión y diálogo en torno al poster; también a través de
la práctica guiada e independiente se iba consolidando el
conocimiento declarativo, condicional y procedural de las
diferentes estrategias,
En los estudios de entrenamiento metacognitivo revisados
en el Capitulo V, excepto en los de de Paris y colaboradores,
no se ha evaluado directamente el efecto del programa en el
conocimiento de los procesos lectores, pero si se refieren a
él en forma indirecta a través de las mejoras en otra
variable de criterio como es la comprensión lectora al
atribuir las mejoras observadas en la comprensión al mayor
conocimiento de los procesos implicados.
Podemos decir que nuestros resultados concuerdan con los
de Paris y Jacobs (1984), Paris y Oka (1986), Paris y Cross
(1988), Pottman y Cross (1990) al encontrar mejoras
significativas en el conocimiento de los procesos lectores
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La segunda hipótesis de que un programa de Intervención
metacognitiva en las estrategias de la lectura mejora el
nivel de comprensión lectora ha sido confirmada.
Como la variable comprensión lectora ha hemos definido
operacionalmente a través de dos pruebas de comprensión nos
vamos a referir a cada una de ellas por separado.
* Prueba de comprensión lectora <Lázaro)
La comprensión lectora de los dos grupos, experimental
y control, en el postest es superior a la del pretest; el
cambio en las puntuaciones de los dos grupos está dentro de
lo esperado, debida al tiempo que transcurrió entre las dos
mediciones. A pesar de esto, los cambios favorecen al grupo
experimental.
La puntuación media del grupo experimental era en el
pretest levemente inferior a la del grupo control <cercano a
1 punto>; en cambio en el postest el grupo experimental
supera al de control ( más de 2 puntos).
En el análisis de varianza se refleja que las
diferencias de medias entre los dos grupos son significativas
en la interacción grupo por cambio F(1,124 gí.) 20.06 (p
- . 000), Este resultado nos lleva a aceptar la hipótesis de
que el programa de intervención mejora el nivel de
comprensión lectora cuando ésta es evaluada con una prueba
centrada en el producto de la comprensión o una prueba tipo
tradicional.
También podemos decir que la mejora no es atribuida a la
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variable capacidad intelectual,
covarianza, en el que ya queda
se siguen presentando diferenc
dos grupos F <1,247 gí.) = 213.
Estos resultados est~n
podemos afirmar que el conjtinto
intervención permiten mejorar 1
sujetos de 10 aNos. Pensamos
metodología del programa de mt
mejora de la comprensión lettora
que le atribuimos estas mejoras
donde los sujetos podían aplicar
y
el
ias
57
en
el análisis de
efecto del C.I.,
ivas entre los
a que en
iminado el
signif bat
= .000).
la línea de lo esperado,
de lecciones del programa de
a comprensión lectora en
que en su conjunto la
ervención es eficaz en la
uno de los factores a los
es el conjunto de ejercicios
en los textos de lectura el
conocimiento
estrategias
En los
de lo que son y cómo utilizar flexiblemente las
de lectura.
estudios de entrenamiento metacognitivo revisados
la variable criterio para evaluar el efecto de los programas
de entrenamiento ha sido justamente
en algunos de los estudios no se han
comprensión porque ésta ha sido eval
pruebas que no son sensibles a los
intervención (como son las pruebas
el estudio de Pal incsar y Brown (198
mejoraron la comprensión cuando se
de comprensión del Gates—MacGinitie
estudios realizados por Paris y
encontraron mejoras significativas
la comprensión lectora;
encontrado mejoras en la
uada con instrumentos o
cambios producidos por la
de tipo tradicional). En
4) no todos los sujetos
les administró el subtest
en los diferentes
Colaboradores no se
en esta prueba tras la
intervención; estos antecedentes nos podían hacer pensar de
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que no encontrásemos mejoras en nuestro estudio cuando la
comprensión lectora era evaluada con la prueba de Lázaro; sin
embargo, al plantear nuestra hipótesis aOn conociendo las
características de la prueba (longitud de los textos y tipo
de preguntas), esperábamos que al realizar esta prueba los
sujetos del grupo experimental podían poner en práctica las
estrategias de fomento de la comprensión entrenadas; por
ejemplo, hacerse preguntas, releer, parafrasear, usar la
imaginación, fijarse en el titulo, etc. y que en cierta
medida el uso de estas estrategias se reflejara en un mejor
rendimiento en esta prueba.
Quizás también el tiempo que duró la intervención en
nuestro estudio es lo suficiente amplio como para producir
cambios significativos en la comprensión y que se manifiesten
en una prueba tipo tradicional o prueba centrada en el
producto de la comprensión.
* Prueba de comprensión lectora <procedimiento cloze)
La comprensión lectora de los dos grupos, experimental y
control en el postest es superior a la del pretest; al igual
que con la prueba de comprensión <Lázaro), el cambio en las
puntuaciones de los dos grupos está dentro de lo esperado
debido al tiempo que transcurrió entre las dos evaluaciones.
aún cuando los cambios favorecen al grupo experimental.
A pesar de que la puntuación media del grupo
experimental era en el pretest inferior a la del grupo
control (cerca de 4 puntos), en el postest el grupo
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experimental lo supera en una magnitud importante (algo más
de 3 puntos).
En el análisis de varianza se refleja que las
diferencias de medias entre los dos grupos son significativas
en la interacción grupo por cambio F (1,124 gí.) = 72.07 <p
— .000). Este resultado nos lleva a aceptar nuestra hipótesis
de que el programa de intervención mejora el nivel de
comprensión lectora cuándo esta es evaluada con una prueba
centrada en el proceso de la comprensión (prueba
procedimiento cloze).
La mejora obtenida a favor del grupo experimental no son
debidas a la capacidad intelectual, ya que cuando eliminamos
su efecto en el análisis de covarianza. las diferencias entre
los dos grupos en la interacción grupo por cambio siguen
siendo significativas F (1,247 gí.) = 209.18 <p = .000).
Con base en estos resultados podemos decir que el
programa de intervención produce mejoras en el nivel de
comprensión en sujetos de 10 aftas. Al igual que lo expresado
en relación con la prueba de comprensión lectora (Lázaro)
podemos afirmar que el conjunto de la metodología utilizada
en el programa es eficaz; observamos cómo el aprendizaje de
lo que son las estrategias y de cómo utilizarlas favorece
ampliamente la comprensión. Además, la prueba procedimiento
cloze, por ser un prueba centrada en el proceso de la
comprensión, es mucho más sensible a los cambios producidos
por la intervención; la estructura y características de la
prueba permiten al lector auto—evaluar constantemente su
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proceso de comprensión y emplear estrategias de regulación de
la comprensión para completar los espacios en blanco: por
ejemplo, tiene que activar su conocimiento previo, hacer
inferencias, perdiciones, releer, usar el contexto, etc,,
estrategias que han sido ampliamente practicadas.
Nuestros resultados concuerdan con los de otros estudios
de entrenamiento metacognitivo al encontrarse mejoras
significativas en la comprensión lectora cuando ésta ha sido
evaluada con pruebas procedimiento cloze; la tendencia e.
utilizar en la evaluación de la comprensión pruebas
procedimiento cloze está muy generalizada debido a que son
más sensibles a los efectos del programa de entrenamiento que
las pruebas tradicionales.
De lo expuesto anteriormente, en relación a la segunda
hipótesis, queda claro que el programa de intervención
metacognitivo que hemos aplicado mejora el nivel de
comprensión lectora tanto sí ésta se evalúa con una prueba
centrada en el producto como en el proceso de la comprensión.
Aún cuando las mejoras son mayores cuando la comprensión se
evalúa con pruebas procedimiento cloze.
Desde el análisis de cluster llegamos a los mismos
resultados, es notoria la superioridad del grupo experimental
tras la intervención metacognitiva en el conocimiento de los
procesos lectores y en la comprensión lectora.
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experimental).
Vemos como en el postest el cluster 1, que es el más
exigente, incluye a más sujetos del grupo experimental que
del control y que son más los sujetos del grupo experimental
que han cambiado del cluater menos exigente a cluster más
exigente; cambio que se atribuye al efecto del programa de
intervención.
El análisis de contingencia nos revela que las
diferencias de frecuencia en el cambio y mantenimiento de
cluster son significativas tanto en el grupo experimental
= 3,94 gí.= 1 p = .047 ) como en el grupo control
< X
12.32 gí.= 1 p = .000)
La tercera hipótesis de que la mejora en el nivel de
comprensión lectora se mantiene tras la intervención ha sido
confirmada.
Cuando probamos esta hipótesis definimos la comprensión
lectora a través de la Prueba de Comprensión Lectora
(procedimiento ‘cloze’) de Artola. Reconocemos que la
metodología más acertada hubiese sido utilizar las mismas
pruebas que fueron empleadas en la evaluación del pretest y
postest, pero esto no fué posible dadas las circunstancias en
que nos encontrábamos; aplicar estas pruebas significaba
someter a los sujetos a dos días de evaluación en una fecha
poco propicia ya que se encontraban en periodo de exámenes y
en fecha próxima a la finalización del aVio escolar (segunda
semana de junio).
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A pesar de este pequeflo inconveniente y dado a que los
sujetos ya hablan sido evaluados durante la intervención <mes
de Diciembre) con la prueba de procedimiento cioze de Artola,
podemos comparar las medias de los dos grupos en las
evaluaciones de Diulembre y Junio,
En el mes de Diciembre las medias de los dos grupos son
bastantes parecidas <grupo experimental 18.01 y el grupo
control = 18.89). En junio, 2 meses después de finalizar la
intervención, la media del grupo experimental es levemente
superior a la del grupo control <1 punto).
En el análisis de varianza realizado se observa que las
diferencias de medias son significativas en la interacción
grupo por cambio F (1,124 gí.) = 7.84 (p = .006); lo que
nos lleva a aceptar la hipótesis de que las mejoras en el
nivel de comprensión lectora logradas mediante el programa de
intervención se mantienen al menos 2 meses después de
finalizada la intervención.
Este resultado sobre el efecto de mantenimiento del
programa lo encontramos muy importante ya que nos hace pensar
que las estrategias entrenadas han sido lo suficientemente
interiorizadas en los sujetos como para recurrir a ellas
tiempo después de la intervención; estos resultados coinciden
con los obtenidos por Palincsar y Brown (1984); Dewitz, Carr
y Patberg (1987); Brown y Pal incsar (1982); Palincsar, Brown
y Martin (1987), etc.
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Queremos seifalar que son escasos los estudios de
entrenamiento metacognitivo en la mejora de la comprensión
lectora que han considerado medidas de mantenimiento.
Respecto a la relación entre el aprendizaje de una serie
de procesos que hablan sido explicados durante la
intervención y las variables nivel de conocimiento de los
procesos lectores y nivel de comprensión podemos decir que
es positiva y altamente significativa.
En general los resultados de las diferentes
correlaciones están en la línea de lo esperado, ya que en la
medida en que el sujeto participaba en el diálogo y realizaba
una serie de ejercicios era de esperar que el conocimiento
del qué cuando y dónde aplicar dichas estrategias se
reflejara en un mayor conocimiento del proceso lector y en un
mejor nivel de comprensión lectora.
La relación más alta se da entre lo aprendido y el nivel
de comprensión lectora evaluada con la prueba procedimiento
cloze ( r ~59), lo que nos indica nuevamente que pruebas con
estas características son más sensibles al conocimiento y uso
de los procesos metacognitivos.
En cuanto a la auto—evaluación, en general la
apreciación que hicieron los sujetos acerca del Programa de
Intervención fué muy positiva.
Al analizar las respuestas a los diferentes items ningún
sujeto seifalizó la opción nada ; las frecuencias más altas
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corresponden a “mucho y bastante”. Como cosa curiosa hay
que destacar el caso de un alumno (So B) muy buen alumno Que
manifestó una actitud tanto en la autoevaluación como en el
trabajo de clase en cierta medida indiferente, expresando que
esas cosas ya las sabia hacer y que leía muy bien. Esta
actitud es comprensible, conto seflalan Peterson y Swing (1984)
la enseflanza de las estrategias para los sujetos que son
considerados buenos lectores puede se innecesaria e incluso
puede interferir el proceso lector ya que en los lectores con
estas características se dan dichos procesos en forma
inconsciente y automática.
Como tendencia de los tres grupos se observa que están
muy satisfechos con las clases que han tenido, les han
gustado mucho, reconocen qUe han aprendido cosas nuevas que
han despertado el interés por la lectura, ayudado a leer
mejor y que lo aprendido les sirve para cuando leen otros
textos. Admiten que han prestado bastante atención en las
clases, han sido muy responsables han aprovechado mucho el
tiempo y han participado bastante,
La relación con el profesor ha sido valorada muy
positivamente, sus explicaciones han sido muy claras les ha
enseflado y ayudado mucho.
Las lecciones que más les han gustado son la lecciones
No 3 <herramientas para leer), No 6 (seflales de tráfico en la
lectura) y No 9 <planificación del viaje lector). En la
lección No 3 se les introduce a una serie de estrategias que
pueden utilizar durante la lectura; en la lección No 6
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aplican todas esas estrategias en diferentes textos, en su
mayor parte preparados, en los que tienen que ir evaluando el
proceso de la comprensión; en la lección No 9 repasan lo
aprendido con una metodología muy novedosa para ellos ‘la
enseflanza recíproca”, los que hacían el papel de profesor
tenían que preparar previamente la lección para lo cual los
ejercicios que habían realizado durante las otras lecciones
les servían de gula. En especial esta metodología de trabajo
despertó gran interés por parte de los alumnos; aún cuando
todos podían hacer de “profesor” algunos que reconocían que
les era muy difícil, prefirieron ser ‘alumnos”, decisión que
fué respetada,
La forma de leer el libro de Lectura de Antos les gustó
mucho y la mayoría de los sujetos desean que otros nUlos
tuviesen la oportunidad de tener estas clases, esto nos
demuestra en forma indirecta la aceptación y el interés que
suscitó en ellos,
Aún cuando no realizamos la evaluación por parte de los
profesores, las opiniones también fueron positivas.
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7.- CONCLUSIONES
Dado a que nuestras hipótesis de estudio se han visto
confirmadas, podemos concluir que:
1.— El programa de intervención metacognitivo, en las
estrategias de la lectura, mejora el nivel de conocimiento de
los procesos lectores y el nivel de comprensión lectora.
2.— La mejora en el nivel de comprensión lectora se
mantiene tras la intervención.
3.— El programa metacognitivo de intervención es más
eficaz que el método tradicional de lectura en cuanto a
lograr que alumnos de 10 alTos aprendan los procesos
implicados en la comprensión, que sean más conscientes de
estos procesos y que los apliquen en forma independiente
4.— El Pro*rama de Intervención representa
válido por el cual los lectores conocen una
estrategias que pueden utilizar antes, durante y
leer haciendo de la lectura un proceso reflexivo,
y planificado.
un medio
serie de
después de
consciente
5.— La mejora en el conocimiento del proceso lector nos
hace pensar que los procesos de la lectura se pueden enseflar
y que las técnicas que se han aplicado durante la
PAG. 382
intervención son eficaces para lograr que el lector tenga un
conocimiento adecuado de qué, cómo y cuándo utilizar las
diferentes estrategias,
6.— La mejora de la comprensión lectora se constató a
través de dos pruebas con fundamentos teóricos diferentes;
una prueba tipo tradicional y otra prueba procedimiento
cloze. Las mejoras fueron mucho más evidentes cuando el
nivel de comprensión fué evaluado con la prueba procedimiento
cloze; la estructura y características de esta prueba
estimulan al lector a aplicar una serie de estrategias para
poder comprender el texto dando cuenta del proceso de auto—
evaluación y regulación de la comprensión.
7.— El hecho de que las mejoras en la comprensión se
mantienen dos meses después de finalizar la intervención nos
indica la importancia de las estrategias entrenadas; las
estrategias de planificación, evaluación y regulación de la
comprensión fueron lo suficientemente practicadas como para
que los sujetos las interiorizasen e incorporasen a su
repertorio habitual,
8.— El éxito del programa metacognitivo de intervención
en las estrategias de la lectura puede atríbuirse a un
conjunto de factores; entre ellos, las estrategias
entrenadas, las técnicas de enseflanza—aprendízaje utilizadas
y la duración de la intervención.
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9.— La eficacia de las estrategias incluidas en el
programa de intervención, en cuanto a la mejora de la
comprensión lectora, ha sido ampliamente probada en estudios
anteriores; estrategias que van dirigidas a la planificación
de la lectura, evaluación de la comprensión y regulación del
proceso cuando el lector se da cuenta de que no ha
comprendido.
10.— Al igual sucede con el conjunto de técnicas de
enseñanza—aprendizaje; la explicación de qué, cómo y cuando
utilizar las diferentes estrategias junto con la práctica
guiada permitió que los sujetos controlasen el proceso de la
lectura; creemos que el hecho de incorporar en los ejercicios
de la práctica independiente elementos de la enseñanza
recíproca contribuye a fomentar el aprendizaje de los
procesos lectores
11.— Consideramos que siete meses de intervención ha
sido un tiempo suficiente para el aprendizaje de las
estrategias.
12.— Se derivan algunas implicaciones prácticas de cara
a la enseñanza de la comprensión lectora, en concreto, a qué
enseñar y a cómo enseñar.
13.— Respecto a qué enseñar es necesario centrarse
tanto en los procesos de la lectura como en el contenido; la
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práctica más habitual es la enseñanza
descuidando los procesos; en parte, porque
suponen que estos procesos se adquieren con 1
En las horas dedicadas a la lectura vemos
cómo el profesor selecciona el texto, pide a
lo lean en forma silenciosa e inmediat
contesten por escrito una serie de preguntas
dadas al final del texto. Esta práctica está
con las observaciones realizadas por Durkin
86), Duffy y colaboradores (1984, 86, 87)
cantidad y el tipo de enseñanza que ofrecen lo
la comprensión lectora.
del contenido
los profesores
a experiencia.
con frecuencia
los alumnos que
amente después
que ya vienen
muy relacionada
(1978—79, 84,
etc. sobre la
s profesores en
14.— Nuestra propuesta, fundamentada en los resultados
de otras investigaciones, implica que en las horas destinadas
a la lectura el profesor puede centrarse en el proceso de la
comprensión y enseñar a los alumnos una serie de estrategias
que pueden aplicar antes, durante y después de leer con el
fin de mejorar el conocimiento y el control del proceso de
comprensión; lo que implica hacer de la lectura un acto
reflexivo, consciente y activo.
15.— Respecto a cómo enseifar queda claro que
aplicación de técnicas de entrenamiento metacognit
fomentan la comprensión; estas técnicas incluyen
explicación, modelado, práctica guiada e independiente
feedback. Su fundamento está en que el profesor va cediendo
la
i yo
la
y
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alumno en
incorpore e
ntal de las
logrará el
meta del
gradualmente la responsabilidad al
de la tarea. Una vez que el alumno
declarativo, condicional y procedime
las haya aplicado independientemente
ellas, siendo esto último la
metacogni t ivo.
La práctica más frecuente, en cuanto
la comprensión lectora, es que el profesor
en evaluar la comprensión del alumno,
oportunidades para que sea él mismo el
proceso.
la realización
1 conocimiento
estrategias y
control sobre
entrenamiento
a la enseñanza de
se responsabiliza
dejándole pocas
que controle este
16.— Estas
van orientadas a
que desarrollen
atribuyan el éxi
las estrategias
ideas sobre el qué
hacer de los sujetos
una aptitud positiva
to en la comprensión a
de lectura,
enseñar y cómo enseñar
lectores estratégicos,
hacia la lectura y que
1 conocimiento y uso de
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CONCLUSIONES DE LA ~fl& LÁBIL
Hemos presentado dos estudios empíricos
piloto, de tipo descriptivo, centrado en la eva
componentes metacognitivos del proceso lector
de intervención cuyo objetivo fué mejorar
comprensión lectora mediante la aplicación
metacognitivo en las estrategias de lectura
De estos estudios se desprenden las
conclusiones:
el estudio
luación de los
y el estudio
el nivel de
de un programa
siguientes
* Estudio Piloto:
1.— Creemos importante considerar en el diagnóstico de
le. comprensión lectora los componentes metacognitivos
implicados en el proceso lector, dado a que una de las
variables relacionadas con la comprensión es el conocimiento
que tiene el sujeto del proceso de la lectura y del control
de la comprensión, cómo evaltia su comprensión y toma acciones
correctivas cuando se da cuenta que no ha comprendido.
2.— De los dos componentes centrales de la
metacognición hemos evaluado el conocimiento de los procesos
lectores que tienen un grupo de estudiantes de 5o de EGB.
Como procedimiento de evaluación utilizamos la entrevista
individual, cuestionario con preguntas abiertas relativas a
la variable de la persona, tarea y estrategias.
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3.— Los resultados obtenidos indican que existen
diferencias significativas en el conocimiento del proceso
lector entre el grupo de buenos y malos lectores; estos
resultados están en la línea de otros estudios Que dicen
relación a las diferencias en dicho conocimiento en sujetos
de diferente nivel de comprensión y de diferente edad.
4.— Hemos encontrado una relación significativa entre
el conocimiento de los procesos lectores y el nivel de
comprensión lectora, lo cual viene a apoyar lo anteriormente
expuesto. El nivel de comprensión lectora lo hemos evaluado a
través de dos pruebas con fundamentos teóricos diferentes: el
subtest de Comprensión Lectora (TALE) y la prueba de
Comprensión Lectora procedimiento cloze. Si bien la relación
es significativa con cada una de estas pruebas, es más
elevada cuando aplicamos la prueba procedimiento cloze; las
características de esta prueba permiten que el lector
utilice el conocimiento que tiene de los procesos de la
lectura.
5.— Entre si las dos pruebas de comprensión están
relacionadas, pero la prueba procedimiento oloze entrega una
información mucho más amplia y valiosa si queremos tener
datos de cómo el sujeto está procesando el texto.
6.— El conocimiento de los procesos lectores está
relacionado con el rendimiento escolar, lo cual nos indica
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nuevamente la importancia de este componente metacognitivo no
sólo en relación a un área específica como la lectura, sino
también en relación con el aprendizaje en general
7.— Si bien la entrevista individual es uno de los
diferentes procedimientos desarrollados para evaluar el
conocimiento de los procesos lectores, su utilización ha sido
válida en el sentido que nos ha permitido identificar
diferencias individuales entre los sujetos, diferencias que
se reflejan a su vez en el nivel de comprensión, Las
respuestas dadas en el cuestionario por los buenos lectores
reflejan un grado de conocimiento superior al de los malos
lectores, mostrando una correspondencia entre el conocimiento
de estos procesos y su uso.
* Estudio de Intervención
1.— La finalidad del Programa de Intervención fué
mejorar el conocimiento de los procesos de lectura y el
control de la comprensión en un grupo de estudiantes de So de
EGB. El programa implementado nos permitió lograr este
objetivo, tras la intervención los sujetos manifestaron tener
un conocimiento más estructurado y elaborado de los procesos
de la lectura, y un nivel de comprensión mayor evaluado con
dos pruebas: Prueba de Comprensión Lectora procedimiento
cloze y Prueba de Comprensión de Lázaro.
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2.— La mejora de los estudiantes que participaron en
este programa fué superior a la de los sujetos que siguieron
un programa tradicional ; mejora que se observó en el momento
de finalizar la intervención y dos meses después; con lo
cual, la hipótesis de una superioridad de la enseñanza
metacognitiva comparada con la enseñanza tradicional es
ampliamente aceptada.
3.— Dado al tamaño de
conocimiento de los procesos
cuestionario de preguntas c
la muestra, en este estudio el
lectores fué evaluado con un
on alternativas; con este
procedimiento de evaluación es más difícil determinar
respuesta dada por
real o si se deja
presentan y selecc
no forme parte de
cuestionario con p
primer estudio es
potencialmente más
respuesta. A pesar
cuestionario con a
diferencias en el
grupo experimental
el sujeto corresponde
influenciar por las alte
iona “la más adecuada’
su repertorio habitual;
reguntas abiertas, como
más válido, ofrece
ricos y minimiza el pe
de las desventajas
Iternativas fué capaz
a su conocimiento
rnat ivas
aunque
en este
el util
datos
ligro de
que
de
conocimiento del proceso
y el de control.
que se le
en realidad
sentido, el
izado en el
que son
falsear la
tiene el
reflejar las
lector entre el
4.— Así como el entrenamiento metacognitivo es válido
como un método para mejorar las dificultades de comprensión
en estudiantes Que son considerados malos lectores, también
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si la
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beneficia a los estudiantes normales, pudiendo ser
incorporado en la metodología de trabajo habitual del
profesor.
5.— Las estrategias incluidas en el programa:
planificar la lectura, ojear el texto antes de leer, activar
el conocimiento previo, usar el contexto, releer,
parafrasear, resumir, usar la imaginación, hacer predicciones
e inferencias, evaluar la claridad, exactitud y veracidad del
texto, detectar errores e inconsistencias, hacerse preguntas,
regular la comprensión, etc. son adecuadas para el nivel de
los estudiantes de So de EGB. Estas estrategias han sido,
a su vez, objeto de entrenamiento en numerosos estudios de
entrenamiento, mostrando también ser eficaces en esta edad,
6.— En el presente estudio, la intervención la llevó a
cabo la investigadora pero existe suficientes pruebas de que
cuando la realizan los profesores e incluso alumnos haciendo
de tutores <con preparación previa) también se logran mejoras
significativas; como señalan varios autores, los buenos
profesores son aquellos que explican Qué son las estrategias,
cómo se utilizan, cuándo y por qué (consideran el
conocimiento declarativo, condicional y procedimental),
entregan la información gradual, por etapas, y en una
secuencia organizada para que sea mejor comprendida por los
estudiantes. Cuando son los profesores quienes dirigen los
programas de intervención se potencian los resultados, ya que
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la metodología de trabajo la pueden aplicar en otras áreas de
estudio.
7.— Este estudio aporta datos empíricos sobre el
importante rol que juega la metacognición en la comprensión
lectora; cuando los procesos básicos de decodificación se dan
en forma automática se puede considerar la enseñanza de los
procesos superiores de naturaleza metacognitiva. Si bien la
edad de los 10 años es idónea para llevar a cabo
intervenciones como la realizada también es válida la
enseñanza de los procesos superiores a partir de 30 de EGB.
8.— El programa de intervención que hemos aplicado
constituye una alternativa a la enseñanza de la lectura
tradicional que puede ser utilizado en forma flexible por los
profesores siempre y cuando tengan la preparación necesaria y
y estén motivados para llevarlo a cabo.
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CONCLUSIONES GflIEBÁLZ&
Considerando las tres partes de que consta la tesis, la
revisión del marco teórico la propuesta del programa
metacognitivo de intervención en las estrategias de lectura y
los dos estudios empíricas realizados, llegamos a las
siguientes conclusiones generales:
1.— Desde el enfoque de la Psicología Cognitiva, y
específicamente de la teoría del procesamiento de la
información, se concibe la lectura como un proceso de
interacción entre el lector y el texto que va más allá de la
mera decodificación de las palabras aisladas.
2.- La comprensión lectora implica activar una serte de
procesos relativos a la decodificación, comprensión literal,
inferencial y al control de la comprensión; siendo estos
últimos los procesos de naturaleza metacognitiva.
3.— Los modelos interactivos del proceso de la lectura
que se han propuestos en estos últimos años tratan de
explicar cómo los procesos inferiores automatizados, de
reconocimiento de las palabras, operan conjuntamente con los
superiores, donde se incluyen los procesos de control, para
dar lugar a la comprensión efectiva del texto.
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4.— El enfoque metacognitivo de la lectura significa
considerar:
— el conocimiento declarativo, procedimental y
condicional que tiene el lector acerca de las características
del texto del propósito de la lectura, de sus habilidades
personales, recursos y estrategias de que dispone.
— el control de la comprensión, que está dado por la
auto—evaluación y la auto—regulación del proceso lector, en
la medida en que el lector procesa lo leido en forma
constructiva, relaciona diferentes segmentos del texto y se
da cuenta de los problemas de comprensión; es en este momento
cuando utiliza, de forma consciente y deliberada, una serie
de estrategias para regular dicho proceso,
5.- Desde dos paradigmas de la Psicología Cognitiva
(estructural y del procesamiento de la información) se han
desarrollado diferentes procedimientos para evaluar los
componentes metacognitivos de la lectura; entre ellos: la
entrevista, el método de la tutoría, el pensar en voz alta y
la detección de error en textos alterados.
6.— En los estudios empíricos realizados en la presente
tesis hemos utilizado la técnica de la entrevista para
determinar el conocimiento que tienen los alumnos de So de
EGB sobre los procesos de la lectura; el cuestionario con
preguntas abiertas, en el primer estudio, y el de elección
múltiple en el segundo. Consideramos que, de estos dos
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procedimientos, es el cuestionario con preguntas abiertas el
que ofrece datos mas válidos para el análisis, en el sentido
de que minimiza el peligro de falsear la respuesta.
7.— Los estudios revisados sobre la eva
procesos metacognitivos en la lectura reve
evolutivas e individuales en el conocimiento
lectores de los procesos implicados en la
capacidad para evaluar la comprensión y
estrategias que pueden utilizar para regu
cuando se dan cuenta que no han comprendido.
luación de los
lan diferencias
que tienen los
lectura, en la
en el uso de las
lar dicho proceso
8’— Los resultados del primer estudio (estudio piloto>
son consistentes con el de los estudios revisados;
encontramos diferencias significativas entre el grupo de
buenos y malos lectores (50 de EGE) en el conocimiento de los
procesos de la lectura; diferencias que están relacionadas
con el nivel de comprensión lectora (evaluada con pruebas de
producto y de proceso), con la capacidad intelectual y el
rendimiento escolar.
9.— Con el fin de
al grupo de buenos y mal
procesos de la lectura
han realizado una sen
metacognitivo. La mayor
principios del aprendizaj
reducir las diferencias que separan
os lectores en el conocimiento de los
y en el control de La comprensión se
e de estudios de entrenamiento
parte de estos estudios asumen los
e y del desarrollo de la teoría de
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Vygotsky sobre la influencia del medio social en el
desarrollo cognitivo.
10.— Las técnicas más utilizadas en los estudios de
entrenamiento metacognitivo para mejorar los procesos de la
lectura se derivan del modelo de instrucción directa:
explicación, modelado, práctica guiada y práctica
independiente. La finalidad de estas técnicas es favorecer el
conocimiento de los procesos y el auto—control por parte del
sujeto, lo que se traduce en una lectura consciente y
reflexiva e independiente.
11.— Entre las estrategias objeto de entrenamiento en
los estudios revisados se encuentran: la relectura, resumen,
hacer inferencias, usar el contexto, activar el conocimiento
previo, hacerse preguntas sobre la lectura, etc,. Estas
estrategias se han considerado en el programa de
intervención, dirigido a alumnos de So de EGB, que hemos
aplicado durante siete meses en el contexto natural de la
sala de clase,
12.— El programa metacognitivo en las estrategias de
lectura que hemos aplicado mejora significativamente el
conocimiento del proceso lector y el nivel de comprensión,
evaluada esta última con pruebas de producto y de proceso.
Además, la mejora en el nivel de comprensión se mantiene tras
la intervención. Estos resultados nos indican que los
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procesos superiores,
enseifar a partir del
de decodificación se
de naturaleza metacognitiva, se pueden
momento en el que los procesos básicos
real icen automáticamente.
13.— El programa de intervención aplicado constituye
una alternativa a la enseñanza de la lectura tradtcional,
pudiendo ser incorporado a la metodología de trabajo habitual
del profesor.
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CUESTIONARIO
CONOCIMIENTO DI LQ~ £BQ~ZBQ~ LLQIQBE~
VARIABLE DE LA PERSONA
A) £BA21CÁ
1..— Tu sabes que hay nifes “buenos lectores” y otros
que ne son tan buenos lectores ¿verdad’
dime, ¿Cómo llega a ser un nUlo un ‘~buén lector’?.
E) IL6»ILLDÁD
2.- El otro día hablando con un nUlo (a) que es muy
bueno en matemáticas, le pregunté haber si él era
también un ‘buen lector”; ¿Qué crees que me dijo?.
O) AMBIENTE
3.- Imaginate que habla dos nifes, Pedro y Juan, que
procedían de hogares diferentes. Los padre de Pedro
eran ricos y le compraban muchos juguetes y libres;
en cambie los padres de Juan eran pobres y por eso
no tenia libros. ¿Crees que uno de estos dos nifes
llegó a ser mejor lector en la escuela? ¿Cuál de
ellos? ¿Por qué?.
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VARIABLE DE LA TAREA
A) MATERIALES
— Longitud del texto
4.- Un día le pedí a un nUlo que me leyera una historia
de 5 páginas, y a otro nUlo le pedí que me leyera
una historia con 2 páginas. ¿Qué nUlo crees que
tardó más tiempo en leer la histeria, el que leyó
las 5 páginas o el que leyó las 2 páginas? ¿Quién
crees que recordará más de lo Teide?.
— Familiaridad con el contenido
5.— Un dha la profesora pidió a todos los nUlos de la
clase que leyeran una historia sobre la ciudad de
Paris, Rosa, que era una nUla de la clase habla
estado en Paría en el verano, de vacaciones con sus
padres. ¿ Crees que la histeria es más fácil o más
difícil de entender para Tiosa que para otros nUlos
que nunca han estado en Paris?.
— Interés en el contenido
6— ¿Qué clase de historias prefieres leer? y ¿Cuáles
no te gustan?
Imaginate que tu profesora te manda leer una
historia de esas que a ti no te gustan. ¿Qué crees
que leerás más rápido, la historia que te gusta o
la que te manda tu profesor y que a ti no te gusta?
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las dos historias recordarás más¿Cuál de
fácilmente?.
B) MODO Q~ LECTURA
7.— ¿Qué es más rápido, leer en voz alta o leer para ti
mismo?
O) ESTRUCTURA DIL IflIQ
8.— ¿Las oraciones que forman una historia, deben de
tener algún orden entre si?
9.— ¿Qué hace e para qué sirve la primera oración en
una historia?
10.— ¿Qué hace o para qué sirve la última oración en una
historia?,
D> HEIÁ~
11.— Cuando tú lees una bistoria y luego se la cuentas a
otra persona ¿Qué tratas de decirle, todas las
palabras, solo el final o qué?
12.— El otro día le dije a un nUlo que me
historia y que después me la contara.
empezar a leer me preguntó haber si yo
él me contara la historia palabra por pa
me tenía que dar el significado general.
una
de
ue
si
leyera
Antes
quería c;
¡abra, o
¿Por qué
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II
crees que me preguntó ésto?.
13.- ¿Tu hartas algo diferente si tuvieras que acordarte
de todas las palabras?
VARIABLE DE LAS ESTRATEGIAS
A) QJ~ÁB EL ILZID
14.— Si tuvieras que leer una historia rápidamente, y
sólo puedes leer algunas palabras ¿Cuáles
intentarlas leer?
B) !La&B EL ~QliIEXIQ
15.— ¿Qué haces si estás leyendo y te encuentras con una
palabra que no conoces?
16— ¿Qué haces si al leer te encuentras con una oración
que no entiendes?.
C) TiELECTURA
17— ¿Alguna vez vuelves al principie de la historía o
del párrafo para comprender una oración que no has
entendido ?
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EVALUÁCION DE LO APRENDIDO EN ESTÁS CLASES
En algunas preguntas tienes que rodear con un circulo la
alternativa más apropiada; en otras tienes que unir los
términos que están relacionados.
1.— Lo primero que tienes que hacer para planificar la
lectura es:
a) Tener un lápiz,
b) Leer el texto.
o) Pensar en la mata de la lectura.
2.— Una buena pregunta que me puedo hacer antes empezar a
leer es:
a) ¿Por qué voy a leer?
b) ¿Tengo una idea de le que trata la historia?
c) ¿Qué me ha perecido la historia?
3— Ojear la historia me es útil cuando quiero:
a) Memorizar los detalles.
b) Tener una idea general sobre la historia.
o) Entretenerme con lo que leo.
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4,— De las siguientes herramientas, la que más me gustaría
tener en mi caja de herramientas de lectura es:
a) Hacerme preguntas a mi mismo sobre lo que estoy
leyendo.
b) Hablar con mi compaifero mientras leo.
c) Pensar sobre cualquier otra cosa mientras leo.
5.— Leer es muy parecido a construir una casa porque:
a) Las casan se hacen de ladrillos,
b) Tengo que planificar cómo voy a construir el
significado de la lectura.
c) Tengo que saber leer un plano.
6.— ¿Cuando estoy construyendo ideas sobre lo que leo?:
a) Cuando las oraciones ya me dicen todas las ideas.
b) Cuando me fijo en la última oración.
c) Cuando pienso en algo que se relaciona con la
oración y que no está escrito en el texto,
7.— La relectura es una herramienta útil cuando:
a) Quiero ver lo que sucedió.
b) Quiero leer muy rápido.
c) Me doy cuenta de que no he comprendido algo.
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8— Cuando doy mi veredicto sobre la
a) Tengo suficientes datos como
sobre el texto que he leldo,
b) Me declaro culpable por no haber
c) El texto está mal escrito,
9.- Une cada seflal de
lectura.
ZONA TRANQUILA
CEDA EL PASO
STOP
LIMITE DE VELOCIDAD
lectura, significa que:
para dar mi opinión
leído correctamente.
tráfico con lo que significa en la
Dejar salir el significado de
las palabras difíciles
Ajustar la velocidad de lectura
Prepararse para leer
Decir le que he leido con mis
propias palabras
10.— Necesito evaluar el significado de
mientras leo para ver si:
a) Las palabras están escritas correctamente.
b) He seguido las seflales de lectura.
c) Las oraciones tienen sentido.
11.— Si ignoro las seifales de tráf
a) Puedo leer más rápido.
b) Puedo tener problemas.
c) No puedo terminar de leer la histeria.
las oraciones
ico en la lectura, ye:
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12.— Si llego a una oración que no entiendo y me la salto:
a) Me ayuda a leer mejor.
b) Me dificulta mi comprensión.
o) Me sirve para arreglar mi lectura,
13.— Usar el contexto cuando llego a una palabra que no sé lo
que significa es:
a) Mirarla en mi diccionario.
b) Examinarla detenidamente.
o) Fijarme en las palabras que están a su alrededor
para imaginarme lo que puede significar.
14.— Una buena forma de saber si he comprendido el texto
cuando he terminado de leer es:
a) Ojearlo para ver si toda la información tiene
sentido.
b) Releerlo lentamente, palabra por palabra.
c) Copiar la idea principal de cada párrafo en una hoja
de papel.
15.— Mirar un mapa cuando voy a viajar es parecido a:
a) Reunir mis ideas cuando estoy leyendo.
b) Hacer un plan de lectura.
c) Hacer reparaciones en el camino mientras lee.
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16.— Si conozco mi propósito de lectura antes de empezar a
leer, ye:
a) Puede seleccionar los mejores planes y estrategias.
b) Puede leer rápidamente
o) Puedo comprender las
desconocidas.
palabras de vocabulario
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EL AGRADECIMIENTO DE LA HORMIGA
Enun
corría hacia
prisa
cuando
Se puso a
conseguía
A la
estaba
por
y la arrojó.
el
mover
acercars
fuente
.... una
salvar
... día de verano, una
... fuente para apagar su
borde de la piedra, y
equilibrio y cayó de
patas de
e a la orilla.
daba sombra un
Estapaloma.
su vida.
agua. La hormiga
..con
trepó
hormiga
a la
desesperada,
sedienta
Pasó de
a beber,
fuente.
pero no
alto árbol en el que
la hormiga afanarse
su pico una ramita
la rama y de
la rama .
penosamente.
• la pared de la fuente, de ~.......salió
La metió la cabeza debajo del
disponía a seguir ,amedorrada por el
vio a hombre acercarse a la fuente.
Viendo el hombre...... la paloma....,.
árbol, se colocó en el hombro escopeta
Al cuenta la hormiga del peligr
la paloma, mordió al hombre en el
haciéndole estremecerse de
le escapó escopeta de la mano, que fue
las piedras pozo.
calor
y se
Así no
• estaba en el
para cazarla.
o corría
pié, pues iba
Entonces se
dar con
Con el
desplegó sus
ruido
alas y
despertó
...fuede
la paloma,
allí.
que
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AUTOEVALUACION DE LAS CLASES DE LECTURA
1.— ¿Estoy
Nada
o
‘rl
2.— ¿Me he
Nada
©
lo
3.- ¿He ap
Nada
o
10
4,- ¿Han
Nada
o
satisfecho
Poco
o
20
sentido
Poco
o
rendido
Poco
o
20
despertado
Poco
o
con las clases que he tenido?
Regular Bastante Mucho
000
5030
a gusto en estas
Regular
o
30
cosas nuevas sobr
Regular
o
mi interés por
Regular
©
40
clases?
Bastante
40
e la lectura?
Bastante
o
la lectura?
Bastante
©
Mucho
VV
Mucho
©
Mucho
©
10
5.— ¿Me han
Nada
2t~
ayudado
Peco
o
3 ~
estas clases
Regular
o
íD
40
a leer mejor?
Bastante
o
40
PAG. 464
Mucho
~IJJ
6.— ¿Lo que he aprendido en estas clases me sirve para
cuando lee otros libros?
Nada Poco Regular Bastante Mucho
00000
10 2b 3b 40
7.— En estas clases:
Nada Poco Regular Bastante Mucho
00000
He prestado atención 1W 20 30 40 50
He aprendido 1~ 20 4fl
He participado lo 20 30 4~ sg
He sido responsable lb 21T 3fl 40
He aprovechado el tiempo 10 20 3 Q 4 0 5 ~
8.— La profesora:
Nada Poco Regular Bastante Mucho
00000
Me ha ayudado 10 20 30 40 5Q
Me ha enseflado 10 20 30 40 sU
Me ha hecho responsable 1 0 2 0 3 ~ 4 0 5
Se ha preocupado por mi 1 ~ 2 ~ 3 U 4 0 5 ~
Ha explicado con claridad 10 2 Q 3 0 4 0 0
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rae han gustado más?9.— ¿Cúales son las dos lecciones que
Nol: Planos de la lectura
No2: Conexión de ideas antes de leer
No3: Herramientas para leer
No4: Construcción de ideas
NoS: Juicios sobre la lectura
No6: Seflales de tráfico para leer
No7: Desastre de la lectura
1408: Reparación del desastre lector
No9: Planificación del viaje lector
10.— ¿Por qué me han gustado? (aneta el número de las
lecciones que has elegido y al lado escribe las letras
que dan cuenta de tu elección?
Lección
Lección
por
por
11.— Si tuviera que dar mi op
nUlo o a mis padres, les
a) la explicación
b) los ejercicios
c) la participación
cl) lo novedoso
e) la utilidad
t) lo que hacia
e) el poster
inión sobre estas clases a otro
diría que
12.— Si tuv
que
iera que decirles lo que he aprendido, les dina
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13- Esta forma de leer el Libro de Lectura de Antes me ha
gustado
Nada
o
Poco
PhVV
Regular Bastante
Ph
Mucho
e>
3D
14.— He gustaria que otros nUlos de
tener estas clases de lectura
Nada Poco Regular
000
10 20
So de EG,B.
Bastante
©
pudieran
Mucho
o
3n
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CUESTIONARIO
CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS DE LA LECTURA
1.- EVALUACION
1.— ¿Cuál es para ti la parte más difícil
a. Averiguar el significado de las
b. Cuando no comprende la historia
o. No encuentro nada difícil en la
de la lectura?
palabras difíciles
lectura
2.— ¿Qué te ayudarla para llegar a ser mejer lector?
a. Que más personas me ayudasen cuando leo
b. Leer libres más fáciles y con menos palabras
o. Revisar lo que leo para asegurarme si lo entiendo
3.— ¿Qué tienen de especial la primera o la segunda oración
de una historia?
a. Siempre empiezan con: “Erase una vez....
b. Las primeras oraciones son las más importantes
o. Frecuentemente informan sobre lo que trata la
historia
4.— Las
a.
b.
o’
óltimas oraciones, ¿qué tienen de especial?
Son oraciones emocionantes y de acción
Me dicen lo que sucedió
Son más difíciles de leer
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5.— ¿Qué oraciones son las más importantes en una historia?
a. Las que más informan sobre los personajes y sobre lo
que sucede
b. Las más interesantes
c. Todas las oraciones son importantes
II.- PLANIFICACION
1.— Si únicamente pudieras leer algunas oraciones de una
historia porque estás muy apurado, ¿cuáles leerlas?
a. Las oraciones de la mitad de la historia
b. Las oraciones que más me informan sobre lo que trata
la historia
c. Las oraciones interesantes y emocionantes
2.— Cuando le cuentas a otras personas lo que has leído,
¿qué les dices?
a. Lo que sucedió en la historia
b. El nimero de páginas del libro
c. Quienes son los personajes
3.— Si el profesor te pide que leas una historia y que
recuerdes el significado general, ¿qué hartas?
a. Ojear la historia para encontrar las partes
principal es
b. Leer toda la historia e intentar recordar todo
c. leer la historia y recordar todas las palabras.
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4.— Antes de empezar a leer, ¿qué clase de planes haces para
que puedas leer mejor?
a. No hago planes, sencillamente empiezo a leer.
b. Elijo un lugar agradable
c. Pienso sobre por Qué estoy leyendo
5.— Si tuvieras que
algunas palabras,
a. La palabras
importantes
b. Las palabras
c. Las palabras
leer muy rápido y sólo pudieras
¿cuáles intentarías leer?
de vocabulario nuevas porque
leer
son
que puedo pronunciar
que más me informan sobre la historia
III.- REGULACION
1.— ¿Qué cosas lees más rápido que otras?
a. Libros que son fáciles de leer
b. Lo que ya he leído antes
c. Libros que tienen muchos dibujos
2.— Cuando está leyendo, ¿por qué vuelves hacia atrás y le
lees de nuevo?
a. Porque es una buena práctica
b. Porque no lo comprendí
c. Porque olvidé algunas palabras
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3.— Qué haces sí llegas a una palabra que no sabes lo que
significa?
a. Me fijo en las palabras cercanas para comprenderla
b. Le pregunto a otra persona
c. Sigo leyendo
4.— ¿Qué haces si no conoces lo que significa toda una
oración?
a. La vuelvo a leer
b. Examino todas las palabras de esa oración
c. Pienso sobre las oraciones del párrafo.
5.— ¿Qué partes de la histeria te saltas cuando lees?
a. Las palabras di! iciles y las partes que no entiendo
b. Las partes sin importancia y que no significan nada
para la historia
c, Siempre leo todo, no me salto nada.
IV.- CONOCIMIENTO CONDICIONAL
1.— Si está leyendo una historia para entretenerte, ¿qué
harías?
a. Miro Los dibujos para sacar el significado
it Leo la historia tan rápido como puedo
c. Imagino la historia como si fuera una película
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2.— Si estás leyendo un libro de Sociales o de
¿qué hartas para recordar la información?
a. Hacerme preguntas a ml mismo sobre
importantes
b. Saltarme las partes que no entiendo
c. Concentrarme mucho e intentar recordarla
examen,3.— Si estás leyendo para preparar un
ayudarta más?
a. Leer la historia tantas veces como
b. Hablar de lo que estoy leyendo con
asegurarme que lo entiendo
c. Decir las oraciones una y otra vez
4.— Si estás leyendo de la biblioteca para
de él, ¿qué te ayudaria más?
a. Averiguar las palabras que no conozco
b. Tomar notas con mis propias palabras
c. Saltarme las partes que no entiendo
5.— ¿Cuál es la mejor forma de recordar una
a. Decir todas las palabras una y otra
b. Pensar acerca de lo que recuerdo de
o. Escribirla con mis propias palabras.
Naturales,
las ideas
¿qué te
sea posible
otra persona para
hacer un informe
historia?
vez
el la
PÁG. 472
